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RÉSUME 
L 'objet de cette recherche est le rapport à l'écriture de deux étudi ants uni ver ita ire ayant un 
trouble du spectre de l'auti me (TSA). Compte tenu du paradigme d ' inclusion qui prévaut 
actuellement un peu partout dans le monde, un nombre de plus en plu é levé d 'élève ayant 
un TSA sont ma intenant inclu dan le c lasses ordinaire , ce qui leur donne l'opportunité 
d ' une plu grande parti cipation socia le. Toutefois, les diffi cultés en écriture à l'école 
pourra ient mettre en jeu cette participation compte tenu de l' importance que l'écriture prend 
au quotidien, à l' école et au trava il. C'est ainsi que j 'ai commencé à me que tionner sur le 
rapport à l'écriture des personne qui ont un TSA, car il est c lair, pour moi, qu ' il y a plus 
dan l'écriture qu ' une simple compétence à rédiger. 
Cette recherche vise à apporter un nouvel éclairage à ce sujet en donnant la parole à celui qui 
éc rit. Pour tenir compte de la complex ité de la communication et de l' interac ti on, mais aussi 
de la perception du monde des personnes ayant un TSA, j 'ai choisi d ' utili ser une 
méthodologie de recherche qui re lève de l'ethnographie et de l'ergonomie française dans 
lesquelles on laisse cour aux paro les. 
Les discussions que j 'ai eues avec les deux partic ipants m' ont permi s de constater que leur 
rapport à l'écriture ne se compose pas seulement de l'acti vité présente, il se compo e de 
toutes les expériences passée , qui expliquent les multiples pratique d 'écriture qu ' il s ont 
ac tue llement. De plus, j 'ai aussi pu témoigner de diffé rentes fonctions que prend l'écriture 
dans leur vie. Pour l' une, l 'écriture est un moyen de communiquer avec les autres et e lle-
mê me pour mieux comprendre l' expéri ence. Pour l' autre, e lle est un moyen d 'évacuer ce 
qu ' il a dans la tête et de garder une trace de sa vie, pour lui-mê me et les autre . De surcroît, 
j 'ai pu constater que leur rapport à l'écriture ingu lier entraîne de proce u d 'écriture 
ingu liers auss i. 
Ces ré ultats m'ont amenée à remettre en question les diffi cultés que j 'a i pu constater à 
l' école et qui o nt recensées dans le recherches. En effet, vu la grande appropriation de 
l'écriture que l'on constate chez les deux parti c ipants, il y a li eu de se que tionner sur la 
maniè re d 'en e igner à partir d ' une nonne plutôt qu 'à partir des prat ique de é lèves. 
Mots-c lé : Éducation , auti sme, TSA, écriture, e rgonomie françai se, ethnographi e. 

INTRODUCTION 
En tant qu 'en eignante en adaptation scolaire pendant c inq ans dan un milieu inclusif, j ' ai' 
pu ob erver dan quel contexte évoluent les élèves handicapés e t en difficulté d 'adaptation et 
d 'apprentissage (ÉHDAA). Effecti vement, au Québec, depui plu de 15 ans, la politique de 
l'adaptation sco laire a permis l'an·i vée des élèves handicapés ou en difficu lté d 'adaptation et 
d 'apprentissage dans les écoles secondaires. Toutefo is, cette expérience m'a pennis de 
constater que, malgré la bonne volonté des acteurs du milie u de l'éducation, les mesures 
mi ses en pl ace, la formation de enseignants qui accue ill ent ces é lèves et la flex ibi lité des 
modes d' évaluati on ont souvent insuffi santes pour permettre la réus ite de ces élèves . En 
écriture, plus particulière ment, les enseignants étaie nt impui ssants devant les difficulté de 
le urs élèves qui se manife tent principalement par des feui lles bl anches devant lesque ls les 
élèves peuvent rester pendant des heures san écrire le moindre mot. 
Les difficultés sont d 'autant plus inquiétantes que peu de recherches ont été faites sur les 
interventions qui pourraient être efficaces pour les élève ayant un TSA et moins encore pour 
les élèves ayant un TSA sans défic ience inte llectuelle (TSASDI) . Ces é lèves devraie nt être en 
mesure de sui vre le programme régulier, mais il semble que les approches pédagogiques 
proposées et la rap idité du rythme d 'enseignement e n c lasse ne leur permettent pas touj our 
d ' attei ndre leur plein potentie l. 
Ce diffé rent constats ont ali men té ma vo lonté de regarder au-delà du troubl e, pour que le 
Jeun pui ent parler eux-mê mes de leur difficulté. Or, ayant déjà tenté de prendre le temps 
de comprendre le urs difficultés avec les é lève sans succès et sachant que l' interac ti on soc iale 
1 L ' utilisation du « j e >> dan ce texte relève d"un choix narrati f pour faciliter la lecture (Oli vier de 
Sardan. 2000) . 
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pose des diff icultés pour e ux, de mander aux j eunes de fa ire une autoanalyse de le urs 
difficultés m' a se mblé diff ic ile me nt réali sable avec le te mp e t les moyens à ma di spo ition. 
Pourtant, j ' avais tou j our la vo lonté de considérer leur paro le pour co mprendre ces diffi cultés 
cannai sant la s ingul arité de leur po int de vu e. 
A in i, la probl é matique de cette recherc he ayant é mergé d ' ob e rvati ons fa ite dans une éco le 
secondaire, mon que tionne me nt po rtait plus spéc ifique me nt sur le personnes du ni veau e 
dans le TSA (APA, 201 3) . Ce per onnes ont donc un haut ni veau de foncti onne ment e t un 
be o in de soutie n moins notabl e au ni veau des phères de l' inte racti on et de la 
communication soc ia les , quo ique touj ours esse ntie l puisque ce phères restent atte intes , 
ma lgré un quoti e nt inte llec tue l et des capacités verba les norma les . 
Vis-à-vis de ce trouble qui touche les inte racti ons socia le , j 'avais la volonté d ' a ller au-de là 
d s di ffi c ultés en écri ture pour savoir si l' éc riture parti c ipa it à re ndre plus diff ic ile l' accès à 
l' autre ou non éta nt donné la pl ace que pre nd l' écriture dans les re lations au quotidie n. Auss i 
bie n à l' école, au travers de différe nt apprenti ssage qui ont cours dans la classe (prise de 
notes, exerc ices, exame n , e tc .), e t au trava il , qu ' au quotidien, e lle e t essentie lle pour briser 
1 ' i o le me nt. E n effet, pour la soc ia lisation, l' éc riture e t ma inte nant un levier cruc ial dan la 
me ure où c ' est un de no principaux modes de communicati on. Que ce soit entre a mis, avec 
la famjJie, les e mpl oyeur ou les co llègues, il est habituel de communiquer par courTie ls ou 
par me sage tex tes. De mê me, les écrits per onne ls (j ournaux ou autobi ographie) ont des 
moyen pour rompre l' iso le me nt e t permette nt de faire compre ndre sa diffé re nce aux autres. 
Auss i, afin de fac ilite r la pos ibilité d ' avo ir accès aux réc it sur l'écriture, e t au rapport à 
l' éc ritu re, de per onne ayant un TSA, j e me ui s tournée ve r de pe r o nne plu âgée , au 
2 Selon le DSM-5 (APA, 20 13), on peut diviser le ni veau de sévérité dans le trouble du pectre de 
l'auti sme en troi ni veaux. Au ni veau 1, la personne requiert du outi en pour amorcer des interac ti on 
el pour donner une réponse ap t rop ri ée lorsque les autres l' approchent. Ell e peut sembler avo ir moins 
d ' intérêt pour le interac ti ons oc iale . Ell e démontre de lï nnexibi lité qui peul l' amener à avo ir de 
d ifficultés dans un ou plusieurs contex te . Ell e a de la difficulté à changer d 'acti vité. De problème au 
ni veau de l' orga ni ation ct de la planification rédui sent on autonomie. 
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niveau uni versitaire, en choi is ant une méthodologie qui me permet de m' interroger ur le 
rapport à 1 'écriture. 
Si j 'ai amorcé cette recherche avec l' impre ion cla ire que l' écriture est davantage qu ' une 
simple mise en texte de la pensée, l'ob ervation des parti c ipant a lor qu ' il s écri va ient a insi 
que les di cuss ion que j 'ai eues avec ce de rnier m' ont amenée à remettre en questi on ce 
que je connaissai de l'écriture et des rai ons pour lesquelle le gens écri vent. Cette 
recherche m'a permi d 'appréhender l'écriture dans toute la complex ité a insi que les 
intenti ons et les action que cette acti vité suppose pour ses acteurs . 
Le pre mier chapitre sera consacré à préc i e r la problématique de l'écriture chez le per onnes 
ayant un trouble envahi ssant du développement. Dan le deuxiè me chapitre, les concept 
principaux utili sés dans cette recherche seront défini , o it l'écriture, le sc ripteur et le rapport 
à 1 ' écriture. Le troisiè me chapitre portera ur la méthodologie que j ' utiliserai pour témoigner 
du rapport à l'écriture s ingulier de deux per onnes ayant un TSASDI. Dans le quatriè me 
chapitre, j e présentera i les études de cas des deux parti c ipant à cette recherche en faisant 
l' ana lyse des ré ultats. Puis, le cinquième chapitre portera sur les é lé me nts de discussion. Je 
terminera i avec une conclusion comprenant les limües et le pe rspecti ves de cette recherche. 

CHAPITRE! 
PROBLÉMATIQUE 
Les différents témoignages de per onnes ayant un TSA am i que le contact avec de 
personnes qui vi vent avec ce trouble permettent de réali ser gu ' il s ont une perception du 
monde qui e t différente de la nôtre. Jim Sinclair ( 1992), ayant lui-même un TSA, décrit ainsi 
l'auti sme: 
[ ... ] être autiste ne signifi e pas être inhumain . Cela signifi e ê tre é tranger. Cela signifie que 
ce qui est normal pour les autres ne l'est pas pour moi et ce qui es t normal pour moi ne 
l 'est pas pour les autres. À certains égards, j e sui s très mal équipé pour survivre dans ce 
monde, comme un extra-tetTestre échoué sur la tetTe sans manuel d 'orientation3 . (p. 302) 
De son côté, Donna Williams (1996), ayant auss i un TSA, explique sa percepti on de la 
réalité: 
[ ... ]Depuis toujours, l 'autisme m' avait enfe rmée dans une cage. L 'auti sme ava it précédé 
la pensée; mes premi ère pen ées e limitè rent donc à des répétitions auto matiques de 
celles d 'autrui . L 'auti sme ava it précédé le son, mes premiers mots furent l'absurde écho 
de conversations ente ndues. L 'auti me ava it précédé les mots; quatre-vingt-quinze pour 
cent de mon répertoi re verbal e co mposait d ' une accumul at ion de c li chés e t de 
définition s lex icographique textuelle . [ .. . ] Rien n' éta it re li é au moi. À défaut de la 
moindre fondation d'un mo i, j 'éta is sembl ab le à un uj et sou hypnose, tota le ment 
ouverte à une programmation ou une reprogrammation, ans que tion ni identif ication 
3 T raduction de Chamak, 2005 . p. 19. 
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personne lle. J' é ta i dan un état d 'a liénation totale . L 'auti me, pour moi, c'était cela . (p. 
L 1- L 2) 
Cet extra it autobi ographique permet d ' appréhender les différences dans l'acti vité langagière 
chez Donna Willi ams. Plusieurs auteurs ayant un TSA souligne nt eux-mê me que leurs sens, 
leur en ati on , leur manière de pe rcevo ir ce qui les entoure, que ce soit les ons, le objet 
ou le per a nne , est d ' un ordre différent de ce qui est communé ment admi s (M ottron, 2006). 
Sachant cela, je me sui de mandé ce qu ' il en est du langage écrit qui est une 
acti vité langagière avant tout sociale; enver le autres et enver soi-même. Comment les 
pe rsonne ayant un TSA perçoivent-e lles l'écriture? 
Il semble d ' autant plus important de se poser cette question, lorsque l' on a it que les 
po li tiques éducati ves vont dans le sens de l' inclusion scolaire ce qui veut dire que l' on se 
focal i e ur la personne et sur e be oin spécif iques. Par ailleur ' , ie - possibi li tés de 
colari ation offertes grâce à ce modè le amènent une plus grande accessibi lité aux études de 
cycle supé ri eur où l'écriture prend une place de plu en plu s conséquente. 
1.1 L ' inclusion ou la prise en compte des sujets. 
L ' inclusion est en effet la prise «en con idé ration (de) la di ve r ité des beso ins de tou les 
é lèves et[ .. . ] (la reconna issance de) cette di versité comme une ri chesse pour la communauté 
sco laire» (MELS , 20 10, p. 8). E n d 'autre mots, on ne cherche pas à changer l' é lève pour 
qu ' i 1 pui se 'adapte r au sys tè me ex istant , on cherc he à prendre en con idé rati on le 
diffé rences de chacun pour que tou a ient une place dans le systè me ordina ire. O n confond 
a uvent l' inc lu ion avec l' intégration qui e t la « itu atio n d'un é lève pour leque l il a été 
d 'c idé d ' o rgani e r le e rvi ce éducatif en c lasse ord ina ire pour au moin s la moitié du temp 
d'en e ignement » (MELS , 20 10, p. 9). En que lque o rte, l' intégration e t l' acceptat io n à 
l' école d 'enfa nt que l'on con idè re co mme ayant be o in d ' une éducation égrégée alo r que 
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l' inclu ion sou -tend l ' idée que tou le enfa nts ont le droit de f réquenter l'école ordina ire 
(Pl a isance et al. , 2007). L ' inc lusion implique alors que l' on modif ie l'école pour que tous les 
enfa nts y a ient une place en tenant co mpte de la di vers ité (Pla isance et al. , 2007). 
Si que lques c hercheurs (Fe rra io li e t Harri , 201 L ; M esibov e t Shea, 1996) fo nt re marquer 
que pour l'instant l'inclusion e t plutôt une pos iti on philosophique ou po litique pui que peu 
de recherches ont été fa ite à ce jour démontrant les impact cola ire et sociaux de ces 
pratiques, d ' autres recherches démontrent de réels bénéfi ces. Pa r exemple, Bang et Lamb 
( 1996) ont fait une étude pour connaître l'opini on des pa rents et des enseignants de sept 
enfants sur l ' inclusion de é lèves ayant des be oins particulie rs. Les donnée ont été 
recue illies à l'aide de questionna ire ainsi que d 'observati ons de l' interaction des jeune à 
l'école et des modes d 'enseignement. TI en ressort que l' inclusion dans une e la se ordina ire 
pe rmet aux j eunes ayant de besoin pa rti culiers d 'avoir plus d ' interac tions avec les é lèves 
ordina ires, mais auss i avec les me mbres de leur famille et le voisinage. Les pa rents 
remarquent qu ' il est plus fac ile de SOiiir en public avec leur j eune e t ils note nt une dimjnuti on 
des comporte ments inadéquat . À ce titre, il me semble important de trouver des 
aménagements pédagogique qUI pe rmettent aux é lè ves d 'être scolari sés le plus longtemp 
poss ible selon ce modè le. 
1.2 Ver le cégep et l' univer ité. 
A u ni veau po t econda ire, l' augmentation de pe rsonne ayant un T SA e t marquée. Les 
rapport les plus récents ouli gnent une augmentation de plus de 100 % en que lque années 
de per onnes ayant un TSA qui fréquentent le CÉGEPS et les uni ver ité (A icorn Mac Kay, 
20 10 ; FQA, 20 13). Une étude de Camarena et Sari g iani (2009) conduite aup rè de 2 1 
ado lescents ayant un TSA e t de leurs pa rents exp lique d 'a illeur que la réu ite 
po t econdaire est un objectif pour beaucoup d'entre eux, ma i qu ' il s envi agent plu ieur 
ob tac les, co laires ou non, à cette réu s ite. Au ni veau des obstac les co laire , les ré ul tats de 
cette étude démontrent que le j eune et leurs parents s' inquiètent part iculièrement de la 
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charge de travail en li en avec le programme e t des capac ités scola ires du jeune, entre autres 
en écriture. Quelque recherches tra ite nt plus spécifique ment de ces di ffi cultés en écriture et 
des moyens pour pa llier les problème qu1 urg i sent dan son apprentissage chez le 
pe r onnes ayant un TSA (Entre autre A aro, 2008 ; A aro-Saddl er et Saddler, 2010 ; 
Chavkin , 2008 ; Delano, 2007 ; Griswold et al. , 2002 ; M aye e t Calhoun , 2003a, 2003b, 
2006, 2007 , 2008). Pourtant, aucune de ces recherches ne tient compte de la pe rcepti on et de 
représentation qui peuvent être différentes chez ces per onnes. 
1.3 Les diffic ultés e n écriture de personnes ayant un TSA 
Compte tenu de la grande importance que l' écriture revêt et comme plusieur des auteurs 
recensés, j ' ai commencé par m' inté resser aux di fficultés qu 'elle po e. Bien que mon propo 
ne porte pa pécifique ment sur l'écriture scola ire de pe r onne ayant un TSA, les 
ob ervati on préalables à cette recherche ont été faites dans une école secondaire. Par 
ailleurs, l'ensemble des écrits trouvé ur le sujet porte ur le éc rits co la ires et les 
recherche recen ant de moyen d ' interventi on sont essentielle ment de nature pédagogique . 
C'e t pourqu oi seules le diffi culté à éc rire qui ont en li en avec l'école seront évoquées. 
Dan ma pratique en milieu sco la ire , j ' a i pu remarquer que les diffi cultés des é lèves ayant un 
TSA peuvent être très différentes et peuvent se situe r à tou le ni veaux du processus 
d 'écriture 4 . A in i, au ni veau du contex te de producti on, les é lève peuvent avo ir de la 
diff iculté à avo ir ce que l' enseignant attend d 'eux et l'enviro nnement phy igue peut pose r 
problè me pui que certa ins d ' entre eux ont de di ffi cul tés au ni veau de la calligraphie ou de 
di fficulté au ni veau sensori e l qui rendent la e la e ho til e (certa ins n ' arri vent pas à supporter 
le néon , le bruit , le mouvement , de ode ur , etc ., ce q ui les e mpêc he de e concentrer). Au 
ni veau de l' ind ividu, la mobili ati on de proce us cognitifs peut po er prob lème. En e ffet, 
pour l' un la d ifficulté e itue au ni veau de la générat ion d ' idée, pour l' autre ce e ra au 
4 V oir le mo lèle de Haye ( 1995) à la page 35. 
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ni veau de la tructure d ' un tex te. Ce rta in auront de la diff iculté à aj oute r des détails ou à 
mettre leurs idées sur papier. D 'autres planifient rarement leur texte et le révisent peu. 
Pour ce qui est de connai sance antérieure , il es t ardu pour plu ieurs de mobiliser leurs 
connais ances sur un sujet qui le intére se plus ou moms. Raconter que lque chose qu ' il s 
n 'ont pas vécu ou vu pose parfo is auss i problè me. U ont au i souvent de oublis au ni veau 
des règles de base comme de mettre une majuscule en début de phrase et un point à la f in de 
phrase. Par ailleurs, certa ins évitent carré ment l'écriture en l' utili sant uniquement lo rsque les 
opération me nta les deviennent trop longues ou compliquées pour ê tre fa ite de tête. 
E n ce qui concerne les éc rits sur le sujet, dès l'appa riti on d 'arti c les sur le syndrome 
d 'Asperger, H ans A perger remarqua it que ce enfants échoua ie nt en mathématiques, en 
lecture et en écriture (Aspe rger, H ., 1944/1 99 1 dans Gri swo ld et al., 2002). Les é tudes que 
j 'ai trouvées s ur le suj et peuvent être regroupées en troi catégories: celles qui portent sur les 
profil s scol aires des é lèves ayant un TSA, ce lles qui ' inté ressent plutôt aux caractéristiques 
de leur écrits et une qui porte sur la pe rsonne ayant un TSA en s ituation d 'écriture. 
Que lques aute urs ont tenté de dresser un portrait du profil scolaire des élèves ayant un TSA 
de haut ni veau. C'e t ce qu 'ont fa it Griswold et ses collaborateurs (2002) avec une é tude dans 
laquelle ils se sont appliqués à identifier les caractéri tiques co la ire de jeunes ayant un 
synd ro me d ' A sperger. Cette étude a été faite auprè de vingt et un e nfa nt et ado le cents. Les 
chercheurs leur ont fa it passer une série de tests standardi sés pour connaître leur capac ité 
dan tou le domaines sco laire . L 'expre sion écrite est une de compétence évaluée qui 
po e le plu grand pro blème nota mment au ni veau de l' utili ati o n de conna is ance 
antéri eures po ur a rri ver à résoudre un problè me. L'écriture étant une habileté complexe 
mobili ant des conna is ance scola ire (grammaticale , yntax ique , lex icale , ur les types 
de textes, etc .) et de conna issance ur le monde, il est es entie l gue l'auteur pui se avo ir 
recour à ses connaissances antérieure pour ré oud re un probl ème seri ptura l. 
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Dan leur recherches, Mayes et Calhoun (2003a, 2003b, 2006, 2007, 2008) ont fait passer 
des te t tandardisés5 à des enfants et à des adole cent autistes pour connaître, entre autres 
chose , leurs habiletés quant à 1 ' ex pres ion écrite. Leurs recherches ont démontré que, pour 
les jeune qui ont un quotient intellectuel élevé, les capac ités dans ce domaine éta ient 
significati vement en dessous de ce qu ' on attendait d ' eux en fonction de leur QI et de leurs 
ré ultats dans d 'autres domaines scolaires . La calli graphie est au i identifiée comme étant un 
problème pour ces enfants, ce qui peut avo ir une influence sur la capac ité à s ' exprimer par 
écrit. Si toute la mémoire à court terme est employée à tracer des lettres, il en résulte une 
surcharge cognitive qui interfère avec la production de mots , de phrases ou d ' idée (Chavkin , 
2008). De plus, la frustration qui vient avec la difficulté à écrire ne rend pa les tâches 
d ' écriture plu faci le . Par ai lleurs, les auteurs avancent que 63 % des jeune ayant un 
autisme de haut niveau ont un trouble d ' apprenti age (learning di sabilities) de l'écriture. 
Dan le mê me ordre d ' idée, Foley-Nicpon, Assouli~e et Sintson (201 2) ont fait une étude sur 
la distincti on entre les profil s cogn itifs de j eune ayant un TED de haut ni veau e t un 
syndrome d 'Asperger, il s ont découvert que les deux groupes ava ient de habileté en écriture 
en deçà de ce qui e t attendu d 'eux en fonction des autres habiletés scolaires. 
Une deuxième catégorie d ' études s' intére e plutôt aux caractéri stique des écrit de 
personnes ayant un TSA. Brown et Klein (2011) se sont intére é à la comparaison entre les 
tex te narratifs et de criptifs d ' un groupe de per onnes ayant un TSA de haut niveau e t de 
personne san TSA. il s ont tenté de déterminer la re lation entre les écrits et la théorie de 
l' espri{ Pour e faire, il ont comparé le écrit de 16 personnes ayant un TSA et de 16 
per onnes san TSA qui ont entre 17 et 42 ans. Il s ont découvert que le texte (de criptif et 
5 Au ni veau des habiletés sco lair s. WIAT et W I AT-II pour évaluer la lcc lllre de mot . la 
compréhen ion en lecture, le opérati ons mathématiques et l 'express ion écrite. Le WRAT-3 p ur 
évaluer la lecture et l'arithmétique. 
6 elon Baron-Cohen. Le lie et Fri th ( 1985). la théori e de l' e prit e t la capacité de reconnaître que le 
autres ont de pen éc d ifférente de leur . Ainsi, le per onnes qui ont un défi cit de la théori e de 
l 'e prit n'arr ive pas à « interpréter le comportement d ' autrui en foncti on d ' une intenti on » (M ottron. 
2006. p. ll 8) , elle sc lïenl eulemenl aux comportement visible pour le faire. 
ll 
narratifs) du pre mje r groupe étaient s ignificati veme nt de moins bonne qualité (manque de 
contextuali sation des évène me nts, et difficulté à mainte nir la structure et la cohére nce g lobale 
du tex te, par exemple) e t é ta ie nt plus courts que ceux du groupe de contrô le . E n outre, il ont 
trou vé une corrélation entre la théorie de l' esprit e t d ' une part la longue ur des tex tes, et 
d ' autre part la qua lité de ces dernie rs. Notamment, dan les tex te narratifs, les pe rsonnes 
ayant un TSA ont de la diffi culté à organiser leur texte, e lles donne nt pe u d ' information 
quant aux éta ts d 'âme de le urs pe rsonnages et fourni ssent peu d 'élé me nts d ' informations ur 
le contexte. Pour les textes descr1ptifs, ce per onnes ont de la difficulté à rester cohérentes , 
e lles ont de la difficulté à reste r ur le suj e t principal e t à effectuer des tran iti ons efficace 
e ntre le idée . 
Le conclusion de Jurecic (2007) vont dans le mê me sens. Cet auteur rapporte son 
expérie nce de professeur avec un é lève qui semble avo ir le syndrome d ' Asperger. Il re late: 
« I noticed that, a lthough the syntax of hi complex sente nces wa usually correct, he could 
not tructure his thoughts or revise hi s argu ments by imag1ning a· reader who did not a lready 
know what he knew7 » (Jurecic, 2007, p. 427) . L'auteur explique a uss i qu ' on retrouve ce type 
d 'etTeur c hez la plupart des é tudi ants unive rsitaires. Toutefois , cet é lève était diffé rent, car 
ses erreurs étaient plu fréque ntes et pers ista ntes. 
Myles et ses co llabo rateurs (My les et al., 2003) se sont auss i pe nchés sur la question en 
comparant le productions de se ize enfants et ado lescents sans TSA avec le texte de 16 
e nfa nts e t ado lescents atte ints du sy ndrome d ' Aspe rger. Le tests standardi sés 8 n'ont pas 
dé montré de diffé rences e ntre les deux groupes. Cepe ndant, une ana ly e qualitative de tex tes 
dé montre que le phra es produites par le groupe d ' é lève atte ints du yndro me d 'A pe rger 
7 Trad. Libre : « J" ai remarqué même 
il n' arri vait pas à tructurer e idée 
même connaissances que lui . » 
i la yntaxe de phra e complexe était généralement adéquate. 
u à révi er e argument en imag inant un lecteur qui n·a pas le 
8 Le Te 1 of Written Language (TOWL-3 ; Hammi ll et Lar en, 1996) qui permet !"identi ficati on de 
élèves qui ont de diffi culté en écriture au ni veau de conve ntion , de la lingui stique et de proce u 
cognitif et le Evaluation Tool of Children 's Handwriting (Amundson, 1995) qui permet d'éva luer la 
lisibilité et la vi Le se d' écriture. 
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o nt mo ins longues et moin compl exe que cell es du groupe de contrôle. De plus, il y a une 
variabilité beaucoup plu s grande dans les performances des é lèves du groupe étudié . 
Finalement, la troisième catégorie d 'étude n'en contient qu ' une seule : e ll e s' intéresse à la 
pe rsonne qui écrit. Chavkin (2008) fait part de ses ob ervati ons re lati vement à un jeune ayant 
un TED de haut ni veau lorsqu ' il écrit. E lle veut démontrer l' effet du troubl e envahi ant du 
développement sur la personne qui écrit. Elle rattache donc es observati ons aux di fférentes 
caracté ri stiques des personnes ayant un TSA, soit la persévérati on, les parti cul arités 
sensorie lle, l' inattenti on, l'inflex ibilité cogniti ve, la désorgani sati on, les di fficulté motrices 
e t lingu i tiques, le intérêts restre ints, le di fficultés sociales et les problèmes à prendre en 
compte le lecteur. Par exemple, e lle attribue l' incapac ité du jeune à se mettre à écrire à un 
défi c it des foncti on exécuti ves. Pour cette auteure, le manque d 'organi sation e t de fl ex ibilité 
cogniti ve e t tout simple me nt trop présent pour permettre au jeune de se mettre au travail 
comme les autres. 
E n définiti ve, si les recherches soulèvent de difficulté à di ffé rents ni veaux, fo rce es t de 
constate r qu 'elles ne permettent pas de dresser un portra it complet de la situation. E n effet, 
aucune recherche ne 'atta rde à a ller au-de là des di fficulté pour mieux compre ndre le 
rapport à l'écritu re de personnes ayant un TSA. Aucune de ses recherche n'a fa it l' exercice 
de demander directement à la pe r onne qui écrit ce qu ' e lle pen e de l'écriture texte et de ce 
qui peut poser problème pour e lle, et ce, au-delà de l'orthographe lex icale ou grammaticale. 
Le rapport à e t con idéré ic i, dan une perspective soc iologique, comme é tant un rappo rt à 
so i, aux autres et au mo nde (Charl ot, 1997). Ce rapport à e t la re lation et la di spo iti on 
d ' une personne à un obj et, il est changeant e lon le contexte et le mo ment (Charl ot, 1997). 
Par a illeur , parmi les mul tiple méthodologie utili ée , aucune ne e mble rendre compte de 
l'écriture du point de vu de la p r onne qui éc ri t. Les asp ct affect ifs e t soc iaux de 
l'écriture chez le per onne ayant un autisme de haut ni v au ou un yndro me d'A perger 
n'ont pas été, à notre canna i, a nce, étudiés . Comme le soul ève Chavkin (2008), ma lgré le 
di fficulté qu 'éprouvent ce é lève , peu de rech rc hes ont été fa ite pour mieux compr ndre 
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ce qui se pa se dans leur tê te lorsqu 'on le met devant une activité d 'écriture. Pourtant, nous 
aurions tout intérêt à écouter ce qu ' il ont à dire . Mottron (2006) explique que 
« ce discour (des per onne auti tes) sont a uvent en avance ur le discours sc ie ntifique. 
Ainsi, le particularité percepti ves, qui ne soulèvent d ' intérêt de la corrununauté 
sc ientifique que depui s peu, sont par eux mi ses en avant depuis toujours. Pour les 
sc ientifique , il y a là une poss ibilité ex traordina ire de co mpréhen ion des TED, auss i 
bi en que de regard critique majeur sur la mani ère dont la science les aborde. » (Mottron, 
2006, p. 180). 
Par aill eurs, les rec herches présentées identif ient des difficultés uniquement dans un contexte 
colaire. Quand est- il d 'autre contextes? Le di fficultés ont-e lles persistantes dan les écrits 
au quotidien ou au trava il ? L 'école a-t-e.lle, pour eux, pré parer la po ibilité d 'écrire 
autrement ? Ont-ils des difficultés unique ment vis-à-vi s des tex tes scolaires? Utili e nt-ils ce 
qu ' il s ont appri à l'école pour écrire autrement ? Différemment ? Il n' y a pas présentement, à 
notre connaissance, d 'études faites sur 1 'écriture non sco laire qui pourraient répondre à ces 
questions. Or, beaucoup de personnes ayant un TSA semblent écrire en de hors du contexte 
scolaire: blagues, écrit publié , tex te cientifiques. J'ai recensé plus d ' une centaine de 
témoignage , tex tes narratif ou ex plicatif , de poème qui ont été écrits par des personnes 
ayant un TSA (vo ir app . A). Il est donc pertinent de se demander ce qu ' il s ont à dire sur la 
place de cette activité dan leur vie, sur leur relation à l'écriture dan différents contextes, sur 
l' impact des contraintes sur leur écriture et ains i nou s renseigner sur de pi stes poss ibles 
d ' interventions par la suite. À notre connai ssance, le rapport à l'écriture n'a encore jamais été 
exp loré chez le personnes atte inte de ce trouble. Or, plu ieurs auteurs (Barré-De Miniac, 
1995; Bucheton et Bautier, 1997; Lahire, 1993) souti ennent qu ' il est po ible d ' influencer le 
rapport à l'écriture des é lèves pour leur permettre de vivre une expérience plus po iti ve lor 
de tâche d' écriture. 
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1.4 Problè me, ques tions de recherc he 
1.4.1 Problème de recherche 
Ainsi, la littérature et les ob e rvati ons s ur le te rra in démontrent que les j eunes ayant un 
TSASDI ont de diff icultés d ' expres ion écrite en classe. Pour cette rai on, plusieurs 
chercheur ont tenté de mettre en pl ace de inte rventi ons pédagogiques pour améli orer 
l' apprentis age de l' écriture chez les é lèves ayant un TSA sans défic ience inte llectue ll e. 
Cependant, l' écriture en tant qu 'activité a peu été étudiée. Pourtant, c 'e t à partir d e cette 
acti vité que 1' on poun·a réelle ment appréhender le sen gu ' e lle a pour les pe rsonnes ayant un 
TSA. U est donc ra isonnable de supposer que de interventi ons plus adaptées pourraient être 
développées en tenant compte des be oin péc ifique de ces é lèves étant donné 1' importance 
que prend l'écriture dans la réussite à l' éco le et sur le marché du travail. Bien que de 
nombreu. e. personnes soient reconnues comme « auteur », j e n ' ai pa trouvé d 'étude qui 
ren e ignent sur le rappott à l' écriture des personnes ayant un TSA. 
1.4.2 Questi on de recherche 
Quel est le rapport à l'écriture d 'étudiants uni versitaire ayant un TS A? 
1.5 Pe rtine nce c ie nti fique e t sociale 
La pertinence c ientifique de cette que t ion vient du manque d 'étude qui tra ite de ce uj et à 
l' heure actue lle . Comme il e t mentionn ' c i-dessu , plu sie ur recherches démontrent que le 
jeune se ituant dans le spectre des trouble de l' auti me peuvent avo ir de d ifficulté avec 
l'expre ion écri te. Que lque étude ' in tére ent aux in te rvention qui peuvent pa llie r ce 
type de di fficulté, mai la majo rité de ces étud ont été faite à partir d te t tandardisés ou 
e lles reflètent l'opin ion de en e ignant et de parents de élève . À part une é tude 
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d 'ob e rvati on sur le comporte ment d ' un é lève ayant un TSA lorsqu ' il écrit, il n 'y a pa , à 
notre connaissance, d 'étude qui interrogent directement les pe rsonnes ayant un TSA 
lorsqu 'elles écri vent. Pourtant, une me illeure appréhension du rapport à 1 'écriture de 
pe r onne ayant un TSA permet une plus grande compréhension de leur rapport à eux-
mêmes, au x autres et au monde . 
Cette recherche est aus 1 pe rtinente au point de vue scie ntifique pui squ 'e lle c herche à 
appréhender l'écriture dans di fférents contextes à partir de la repri se de l' acti vité par le uj et 
e t par la médi ation du langage ora l. Si certa ines études utili sent une méthodol ogie simil aire 
en France pour comprendre les écrit profes ionnels, au Québec, peu de recherches, même 
chez le normo-scripteurs, ont tenté de documenter l' écriture dans différent contex tes avec 
une te ll e méthodologie. 
Cette recherche est auss i pertinente ur le pl an soci al pour les parents, pour le en e ignants et 
pour les personnes ayant un TSA. N otre rapport à l' écriture se forge au cours de la petite 
enfance, se développe durant notre scolarité et continue d 'évo luer à l'âge adulte. Pour les 
parents d 'enfants ayant un TSA, en connaître davantage sur le rapport à l'écriture d 'auteurs 
ayant les même difficulté que leur enfant pourrait permettre de fac iliter l'entrée dan l'écrit. 
En ce qui concerne les enseignants, en savoir plus sur le rapport à l'écrit de leurs é lèves, peu 
importe où il s se situent sur le spectre, permet de mieux planifier l'enseigne ment, de perdre 
moins de te mps e n e sais et erreurs. 
Pour les enseign ant qui ont des é lèves intégré dan leur c lasse, cela va leur pe rmettre de 
mettre en pl ace une di ffé renciati on pédagogique plus efficace e t d 'avoir une me illeure 
co mpréhen io n de la réa lité de ce j eune . Par ailleurs, la méthodologie de rec herche utili ée 
dan cette rec herche pourrait être rep roduite par de en e ignant qui souhaitent en connaître 
davantage ur le rapport à l'éc ri ture de leurs é lèves. Il e t e entie l que les en e ignant 
prennent con c ie nce de la place que prend l'écri ture dans la v ie de le ur é lève pour arri ver à 
avo ir du sens de ce qu'on leur en e igne. 
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Pour les per onnes atte intes du TSA, cela pourra it pe rmettre d 'augmente r leur motivation , car 
il e t pos ible qu 'elles pui ssent vivre de plus grandes réu ites colaire grâce aux 
aménagements mj s en place. De plus, le fait d 'en savoir davantage sur ce que vit une autre 
per onne ayant un TSA en li en avec l'écriture pourrait aider des personnes atte intes à tnieux 
comprendre leurs diffi cultés. Ce la peut avo ir un impact important, surtout à l' adolescence 
lorsqu ' il s cherchent à mieux se comprendre et à comprendre leurs différences . 
CHAPITRE II 
2. CADRE CONCEPTUEL 
Pour en connaître davantage sur le rapport à l'écritu re de personnes ayant un TSA, quelque 
précisions conceptuelles s' imposent à ce stade-c i. C'e t le modèle de la production du 
handicap (Fougeyrollas, 1990 ; Fougeyro llas et al., 1996) qui a inspiré la manière d'entrevo ir 
les diff icultés en écriture, mai au i de définir les différents concepts qui serviront à mieux 
saisir les enjeux dans ce travail. Ai nsi, plutôt que de me ba er sur un modèle dans lequel je 
tenterais d ' identifier ce qui cau e le difficultés en écriture, il s'agira plutôt d' identifier les 
différents facteurs qui campo ent la situation d'éct-iture qui semble poser problème. À ce 
titre, Fougeyroll as et ses coll aborateurs ( 1996) proposent 
[ ... ] un modèle anthropologique de développement humain pour tou , [ . .. ] (qui permet) 
d' illustrer la dynamjque d' un processus interactif entre les facteurs personnels 
(intrinsèques) et les facteur environnementaux (externes) déterminant le résultat 
situationnel de la performance de réali sation de habitudes de vie corre pondant à l'âge, 
au sexe et à 1' identité soc ioculture lle des personnes. [ ... ] Le processus de production du 
handicap n'est pa une réalité autonome éparée du modèle générique du développement 
humain ; il ne con ·titue qu ' une vari ation de possibilités en relation avec la norme 
bi ologique, fo ncti onnelle et soc iale[ ... ]. (p. 8-9) 
Ainsi, le handi cap n'e t pa inhérent à la per a nne, il e t créé par un en emble de situati ons 
qui brime la per a nne dan l'accompli ement de se habitudes de vie. S i l'on se fit à la 
fi gure 1 pour co mprendre le difficultés de laper a nne ayant un TSA en écriture, on débutera 
par l' identi fication d' un facteur de ri que, qui e t dan ce cas-c i le TSA. Ce fac teur de ri que 
entre en relat ion avec les facteur personnel pour entraîner des incapac ité ou une défici ence, 
par exemple une difficu lté dans la générati on de nouve lles idée . Cette incapac ité, lor qu 'e ll e 
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e t amalgamée aux attentes colaire de campo ition de texte (facteur environnementa l qui 
fa it obstacle), entraîne une dimjnuti on des chances de réu site scolaire (habitude de vie 
normale). Il est important de souligner que la mi se en place de fac ilitateurs, par exempl e la 
pratique f réquente de texte ui vant le modèle atte ndu , pourra it se traduire par 
1' accomp li sse ment de 1' habitude de vie normale. 
Figure 2 . 1 Proces u de producti on du handicap 
Source: Fougeyrollas, P. , Cloutier, R ., Bergeron, H ., Côté, J., Côté, M ., et St-
Mi chel, G. (1996). Révision de la proposition québécoise de classification: 
Processus de production du handicap. Lac St-Charles, QC: Réseau internati onal 
sur le processu de production du handicap, p. l O. 
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L 'étude de ce modèle amè ne à une re mi se en que ti on de la mani ère de vo ir les difficulté des 
personnes que l'on identifi e comme ayant de incapac ités ou des défi c iences pui qu ' il ne 
s'agit plu de trouver ce qui pose problè me chez la personne, mais plutôt de regarder ce qui 
po e problème dans l'inte rac tion entre la per onne et son environnement. 
Ain si, avant de m' intéresser à ce qui crée l' incapac ité, il e t néce aire de bien comprendre 
l' acti vité qui pose problè me. Qu 'est-ce qui entraîne l' incapac ité qui e t mani fes te dan le 
recherches présentées en problé matique ? Quels fac ilitateurs pourrions-nous mettre en pl ace 
pour la réussite de tous ? Cela m ' amène au i évide mment à me que tionner sur le facteurs 
pe rsonnels qui entraînent des di fficulté lorsque mis en lien avec le ex igences de l'écriture. 
Conséquemment, j e comme ncera i pa r définir l'écriture. L 'obj ectif de cette section era de 
rnieux comprendre les différents enjeux liés à l'écriture et ce qui po urrait devenir un obstac le 
ou un fac ilitateur. Pui , j e portera i mon attention sur le sc ripteur ayant un TSA pour 
comprendre la personne qui écrit et les di fférents facteurs pe rsonnel qui pourra ient entrer en 
interac tion avec 1' écriture. Fina le ment, j e m' inté resserai à 1' inte raction entre le scripteur et 
l' éc riture, o it le rapport à l'écriture . TI s'agira alors d ' identifie r ce qui compo e cette relation 
pour être en mesure de rnieux co mpre ndre le rapport à 1 'écriture de personnes ayant un TSA. 
2. 1 L 'écriture 
Nous utili ons tous l'écriture à di ffére nts degrés dans notre vie de to u le j our et nous avon 
généra lement une bonne idée de ce que demande cette acti vité. Pourtant, lorsque l' on se 
retrouve devant une personne qui a de la di f fi culté à écrire, nou réa li ons rapideme nt toute 
a co mplex ité . Pour mi eux en co mprendre les enjeux, j 'abordera i d 'abord le di fférentes 
dé finiti on que nou en avon eues à traver le temp . Pui s, j e m'attarderai à ide ntifie r les 
multip le proce u qui entrent e n jeu lor qu ' une. pe rsonne écri t. À la lumière de ce 
déf inition , j 'examinera i ensuite le noti on d 'activité e t d 'ac ti on, pour identifier ce qu 'e lle 
nou apprennent ur 1 'écri ture. 
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2.1 . 1 Une définition 
Depuis l'époque de la Grèce Antique avec Ari tote (Oison, 1994) jusqu 'au milieu du 20e 
s ièc le avec Sau sure (Sau ure, 1962), l'écriture a été vue comme une impie tran c ripti on de 
la pensée. Pour Saussure, « l' unique raison d 'être [ ... ] (de l'écriture) est de représenter[ . .. ] 
( l' ora l)» (Sau sure, 1962, p. 45). 
Les recherches effectuées depui ont permis de mettre en lumière une nou velle conception de 
l'écriture. Effecti vement, avec le travaux de Yygotsy et la publicati on de « Pen ée et 
Langage» (Yygotski , 1985), l'écriture n'est plus considérée comme une simple traduction du 
langage intériori é ou ex té rio ri sé, même si e lle leur succède (Oison, 1994), c'est une fonc tion 
psychique supérieure qui aide à l' organisation de la pensée. Vygotski (1985) croit que les 
signe constituent des agents de transformation du fonctionne ment p ychique : « Le langage 
écrit e tune fonction verbale tout à fa it pa lticulière r ... ] (il est) l'algèbre du langage[ ... ] ( il) 
pe rmet à l' enfant d 'accéder au plan abstra it le plus é levé du langage, réorganisant pa r là 
mê me aus i le système psychique antéri e ur du langage ora l » (V ygot ki , 1985, p. 260-26 1). TI 
explique que le mot « joue la fonction de réorgani ateur pour le développement de la 
formation de concepts» (Schneuwly, 2008, p. 35). Se lon Schneuwl y (2008), « Yygot ki vo it 
la construction du langage écrit comme une transformation profonde du rapport du suj et à son 
propre processus de production langagiè re. » (Schneuwly, 2008, p. 105). 
Une des contributi on importantes de Yygot ki (1 985) est d 'avo ir dé montré que l'écriture e t 
une fo ncti on indépendante du langage, e lle demande une intenti onna lité, une con c ience et 
une abstracti on qui n'est pas nécessaire à l'ora l. E ll e demande gue la personne arri ve 
pre miè rement à fa ire la di stincti on entre l'objet lui-mê me et le nom que l'on donne à cet 
obj et, pui s entre le nom de l'objet e t la repré entati on écrite de ce no m. Co mme l'expliq ue 
Schneuwly (2008), 
[ ... ] U ne pre mière carac t ' ri ·tique importante du langage éc ri te t l'ab traction qui e 
manife te dan deux a pect centraux : d ' une part, il fa ut fa ire ab tracti on du côt ' en ible 
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du langage et n ' utili ser que la repré entation du mot. D 'autre part et sm1out, le langage 
écrite t un langage sans interlocuteur direct, ce qui pour l'enfant est une situati on tout à 
fa it inhabi tue lle. (Schneuwly, 2008, p . 23) 
A insi, de surc roît, l'écriture implique l'ab ence ou la di tance d ' un récepteur impliquant donc 
un double ni veau d 'ab traction puisque la représentation du mot sera utili ée pour 
communiquer avec la représentation que l' on a de l' in terl ocuteur, que ce soit oi-même ou un 
autre. Legendre (2005) parle de l'éc ritu re comme d ' un acte de communicati on différée. Pour 
Dabène (1987), mê me en présence d ' un destinata ire, il reste tout de même une « di stance » 
plus grande qu 'à l'oral, il pa rle de l' écrit comme d '« une interaction médiatisée». 
Par le fait même, cela induit que l' éc riture ne peut se fa ire sans prise en compte de l' autre. Au 
contraire, l'autre prend une pl ace importante dans cette vision de 1' écriture, et ce, à plusieurs 
ni veaux : de son apprentissage à son utilisation. D 'abord , Vygotsky (1 985) propose qu 'elle se 
développe par la médiation socia le; on apprend à écrire à l' a ide des autres. Par· a illeur , pour 
que 1' on pui sse se comprendre en « différé », 1 'écriture doit être profondé ment ancrée dans 
une culture. Dabène (1987) complè te la définition en parlant « d ' une (sic) ensemble de 
composantes renvoyant au fo nctionne ment linguistique du scriptural et à son fo nctionnement 
social, lui-mê me inséré dans une hi stoire qui rendent poss ibles la production et la réception 
de l' écrit d ' une manière adaptée et située. » (Dabène, 1987, p . 40) Dans le même ordre 
d ' idée, Tauveron et Seve (2005), pour leur part, croient que l'écriture littéraire implique que 
l'auteur e fo rge à travers « l' image qu ' il se donne de son lecteur modèle, l' image qu ' il se 
donne de l'auteur modèle capable de construire ce lecteur modè le là et l' image de lui , auteur 
réel, qu 'au traver de son texte il dé ire que le lecteur construise . . . »(p. 18). A insi, l'éc ri ture 
est un ac te de communicati on dans leque l l' auteur do it prendre e n compte auss i bien ce qu ' il 
veut d ire que la maniè re dont l'autre va le recevo ir. Pour ce faire, il doit connaître et e 
confo rmer à cen ai ne norme oc ia les. E n outre, dan on util i ation u ue lle, l'écriture sert à 
com mun iq uer avec les gens, à leur donner des in formati on ou à leur enseigner, à noter ce 
qu ' il ne fa ut pas oublie r, à exprimer ce que l'on pen e, etc. 
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Somme toute, deux éléments centraux sont à retenir. L 'écriture amène une relation 
parti culière au langage pui squ 'elle demande de fa ire abstracti on du langage oral pour utiliser 
une représentati on codée de ce langage et, étant profondé ment ancrée dans la culture, on 
apprentissage et son utilisation demandent une impli cati on importante dan les re lati ons 
socia les. En lien avec le modèle de production du handicap, nous entrevoyons dès lors deux 
premiers facteurs environnementaux liés à l'écriture qui peuvent devenir des obstac le pour 
une personne ayant un TSA pui sque ce sont des é léments perçus comme di ffic iles selo n le 
trouble lui-mê me. U ne prise en compte de ce facteurs par les enseignant erait donc 
essentie ll e à 1' apprentis age. 
Toutefois, dans les milieux sco laires, l'éc ritu re es t souvent encore vue par les en e ignants et 
les apprenants co mme une simple transcription de la pensée. Les enfants apprennent à tracer 
et à calligraphier des lettres, pui à encoder et à orthographier des mots et, fin a lement , à 
rédiger des phrases et de tex tes; un processus d 'écriture Leur est souvent imposé (brouillon, 
propre, etc.). 
En définiti ve, cette définiti on de l'écriture permet d 'appréhender son importance dans la 
construction de la pensée, e lle pe rmet d 'entrevoir l' importance des autres dans son 
apprentissage et son utili sation et, comme je l' ai indiqué, elle demande un ni veau 
d ' abstraction important, tant sur le pl an de la représentation du langage que sur la 
représentation de l' interlocuteur. Cette définiti on ne sera it toutefois pas compl è te sans tenir 
compte de différents proces u qui ont cours lors de son utilisation. Cet1ain auteurs 
défini ent l'écriture comme un processu tran actionne!, a lors que d ' autres la définissent 
co mme un processus indi vidue l-environnemental. 
2. 1.2 L'écriture comme processus transacti o nne l 
Aux État -Uni , le débat es t toujours d ' actua li té e ntre le VISIOn expre ionni ste et 
con tructi vi te de l' écriture qui mènent ver un modè le tra n actionne!. C ri ck (2003) présente 
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ce débat en expliquant que les tenants de la vtston expres ionni te, principalement 
représentés par Elbow, vo ient l'écriture comme venant de l' intérieur. Pour illu trer cette 
pos ition, Crick (2003) donne l' exemple de l 'écriture libre 9 qui n'est pa un moyen de 
communicati on, même avec soi-même, c'est un moyen d 'express ion de soi, d ' in vestigati on 
de soi. Ain i, à travers l 'écriture libre, des nouvelles perceptions, de nouve lles pen ée 
é mergent. Touj ours selon Crick (2003), à l' opposé du continuum e retrouvent ceux qui 
voient l' écriture comme venant essentiellement de l'extéri eur. Pour ce derniers, le langage 
oral et écrit (Crick, 2003) e t un discours ancré dans une corrununauté, c'est le discour de la 
communauté, car ce dernier vont a u-de là des diffé rents indi vidus qui le utili ent. Si l' on 
prend, par exemple, le écrits scientif iques, le genre de di scour précède le différentes 
per onnes qui l' utilisent par le biais de di cours déjà ex istants. U n tro isième groupe de 
chercheurs, qui s'appuie principale me nt · ur les écrit de Dewey, tente de réconc ilier le deux 
positions. Rosenblatt (2004) développe l'idée du processus tran actionne! en lecture et en 
écriture. Je me concentrerai ici sur l' éc riture uniquement, bien que Rosenbl att (2004) 
souli gne le caractère indis oc iable des deux compétence . Pour cette auteure, l'écriture n 'est 
pa s impleme nt l'expre sion d ' idée, car la personne qui écrit cherche à communiquer avec un 
lecteur qu ' il soit lui-mê me ou un autre. Pour Rosenblatt (2004), la personne qui écrit est 
toujours en transacti on avec son environne ment personnel, oc ial et culturel. La tran ac tion a 
auss i lieu dan la me ure où la personne qui écrit est auss i la première personne à li re le texte. 
Ains i, il y a ajustement du tex te e n foncti on de ce qui est déj à écrit et de re lectures. 
L'auteure accorde au i une p lace importance à l'attenti on électi ve dans le proce sus 
d 'écriture en permettant que le texte ait du sens en fonction du contexte et du lecteur 
potentie l. Ro enbl att (2004) innove en propo ant que l' auteur et le lecteur se po itionnent ur 
un continuum e thétique-efférent . La per onne qui écrit dan une po iti on davantage 
efférente donne pré éance à l'information donnée plutôt qu 'au ressenti. Le proce sus est 
in ver e pour la per onne qui adopte une positi on esthéti que. Comme il 'agit d ' un continuum, 
une per onne peut se itu r à mi -che min entre ce po iti on et pourra changer de po iti on 
e lon le contexte ou le lecteur potentie l. 
9 Tracl ucLi on li bre cleji·eewriting. 
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Tout bien con idéré, j e retiens d'abord du débat pré enté par Crick (Cri ck, 2003) que 
l'écritu re n'e t pas qu ' un moyen d 'affirmati on de soi ni simplement l' utili sati on d ' un 
discour qui précède la personne, la réalité se retrouve probablement à 1ni-chemin . C'e t a in i 
que le modèle pré enté par Rosenbl att (2004) soutient le caractère oc ial de l' écriture déjà 
menti onné tout en donnant de l' importance à l'intention (esthétique ou efférente) de la 
per onne qui écrit. Toutefo is, e lle oulève au i les processus cognitifs en cours lors de 
l'écritu re lorsqu 'elle parle de l' attention sélecti ve que do it déployer le cripteur. Si ce 
processus cognitif prend de l' importance, plusieurs autres sont mobilisés lor de l' écriture. 
D'autre auteurs se sont donné pour obj ectif de les documenter. 
F igure 2.2 Continuum efférent- esthétique de la lecture et de l' écriture 
Source : Rosenbl att, L. M. (2004). The Transactiona l Theory of Reading 
and Writing. ln R. B . Ruddell et N. J. Unrau (Ed .) , Theoretical Models 
and Proces es of Reading (5 ed ., pp . 1363-1 398): Internati onal Reading 
As ociation. En ligne. 
<https:// yllabu .byu.edu/upl oads/d/dcMD5Me7C060.pdf>, p. 1375. 
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2. 1.3 L 'écritu re comme proce sus indi vidue l-environnementa l de la psychologie cognitive 
Depui s les années 1980, le modèle du processus d 'écriture de F lower et Hayes (198 1) e t 
principalement utili é à ce ni veau dans les milieux colaires . Ce modè le est révo lutionnaire 
dans la me ure où il s'éca1te des modè les qui l' ont précédé dans lesque l la compos iti on était 
considérée comme un processus linéaire de préécriture, d 'écriture et de révi ion. La 
conclusion de leur recherche était qu ' il y a effecti vement de phases de pl ani ficati on, de 
mi e en texte et de révision lors de 1 'écriture et que ces différente phases du processus sont 
hiérarchisées. Toutefois, ils dé montrent qu 'elle peuvent survenir à tout moment lors du 
processus d 'écriture . Au-delà du processus cogniti f, il s avancent l' idée que la tâc he et la 
mé moire à long terme de l' auteur sont de éléments importants .dan l'acte d 'écriture. Par 
ailleurs, les auteurs proposent que l'écriture oit guidée par de buts hiérarchi sés f ixés par 
l' auteur lui-mê me. Ces derniers sont de l ' ordre des processus (l e indicati on que l' auteur 
s' impose lors de l'écriture) ou du contenu (ce que l'auteur veut dire). Les contenus évoluent 
générale ment en buts et en sous-but qui changent en cours de processus. Ces buts ont créés 
à partir de but ou de sous-buts pour répondre à un objectif, il peuvent être modi fiés par ce 
que l' auteur apprend en éc ri vant. 
En 1995, Hayes (1995) présente un modèle révi é dans lequel il inclut la moti vation comme 
étant un é lément primordial du processus d 'écriture. Tel que présenté dans la f igure, le 
nouveau modèle du processus d 'éc ri ture se divise en deux composantes : 
[ . .. ]l a compo ante Contexte de production , à l' intérieur de laque lle on retrouve l'élément 
Composa.n.tes sociales, représentées par le profe eur et le destinataire e t l'élément 
Composantes physiques, soit le texte que le scri pteur est e n tra in d 'écrire, les autres textes 
et une aide à l'éc ri ture comme le traiteme nt de tex te; la composante Individu dans 
laq ue lle on retrouve la motivation et l'affect ivité, les process u cogn itifs et la mé mo ire à 
long terme qui va ernrnaga iner de connaissance de nature d iffére nte te lle que la 
cannai ance du sujet, cannai sance lingui tique , connais ance ur les de tinata ire 
auKque ls le texte ' ad re e, planificat ion, stratégie, etc 10. (p. 52) 
lOT . . 1" l ' erme m1s en Jta 1que par auteur. 
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Selon ce modè le, Hayes (1 995) considè re que 
[ . .. ] chacun des processus est absolument es entie l à la co mpréhension de l'écri ture. E n 
effet, la mi se en texte est la résultante d ' une combina ison appropri ée des composantes 
cogniti ve, affecti ve et environnementa le. L 'écriture est un acte de communi cati on qui 
requiert un contexte social et un médium . E lle es t à la fo is acti vité de production qui 
repose sur la moti vation et acti vité inte llectue lle qui so lli cite de processu cogn iti fs. (p. 
54) 
F igure 2.3 Vue générale du modèle de proce u d 'écriture 
Source: Hayes, J . R . (1 995). U n nouveau modè le du 
proce u d'écriture (G: Fortie r, Tran .) . In J .-Y. Boyer, J.-P. 
Dionne et P . Raymond (Eds.), La production de textes: Ve rs 
un modèle d'enseignement de l'écritùre (pp . 49-72). M ontréal: 
Le Éditions Logiques, p. 36. 
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Par a illeur , certai ne d iffé rence ont notable . Le traitement du langage, entre autres la 
lecture, prend la place de la ré vi ion, et la ré o luti on de probl èmes, celle de la rév i ion. E n ce 
e ns, le modè le de Hayes rejo int le travaux du groupe EV A ( 199 1) (vo ir app. B) qu1 
propo e une vi ion imil a ire tout en donnant une part de la responsabilité de l'apprenti age 
aux é lève pour que l'appr nt is age o it igni fiant. Par aill eur , le groupe EVA met 
davantage l' accent sur l' importance de la « oc ia li a tion » de la production. Alor q ue dan 
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le modè le que Haye (1995) qua li f ie d ' individuel-environne me ntal, plu tôt que de OC IO-
cognitif, une grande pl ace est d onnée à la moti vati on. Cependant, l'a pect 
co mmunicati o nnel, même s' il e t menti onné, n'occupe pa une pl ace de choix. 
À la lumière de ces définitions, nous pouvons convenir que quelle que soit notre ma niè re de 
vo ir la compé tence scriptu rale, il est c la ir que l'écriture est un proce us complexe, qui mêle 
à la fois des p roce sus transacti onne ls et cognitifs à de enjeux sociaux a insi que personnels. 
Si ces théorie permettent d 'aborder les processus sous-j acent à l'écriture, il s ne pe rmettent 
pas de rendre compte de l'ensemble du vécu de la personne qui éc rit, en tenant compte non 
seulement de ce qu 'elle fait et de ces processus, mais auss i de ce que la personne voulait 
fa ire, de son hi stoire avec l'écriture, de ce qu 'e ll e en pen e, de es pratiques présentes et 
passées, de ses conceptions, de la place qu 'elle prend dans sa vie et de la place que prennent 
les autres dan l'écriture. Pour permettre de rendre compte de ce que représente l'écriture, 
dans toute sa complex ité, pour la personne et de ce qui peut fa ire obstac le à sa réalisation, je 
crois qu'il faut prendre du recul sur les processus d 'écriture en tant que te l pour regarder 
l'écriture comme une acti vité humaine. 
2. 1.4 Acti vité et Acti on 
Plusieurs recherches (Be ldame, 2008 ; Lahire, 1998 ; Piolat, 2004) se sont intéressée à 
l'écriture co mme acti vité profes io nne lle, toutefo is je n'ai pas trouvé d 'auteur qu1 
défini ent l'écri ture en e lle-mê me co mme ac ti vité. Pour être en me ure d'appréhe nder 
l'écriture e n tant qu 'acti vité et en tant qu 'acti on e t non seule ment comme produit d ' un 
proces u , j e me ui s intére sée aux di fférentes définiti ons qui sont donnée à ces concepts. 
L 'acti vité et l'action, qui ont de mots dont l' u age ne demande généra lement pa de 
définiti on, ont fa it l' objet de que tionnement phil o ophiq ue depui s longtemps. C'e t toute fois 
récemment que la théo ri e de !" acti vité humaine a é mergé co mme cadre d ' ana ly e à pa rtir des 
travaux de Vygot ky (Bronckart, 2005 ; Enge trom, 2000) . Le auteur proposent plus ieur 
dé fini tions de ce deux concept , trois app roche princ ipales étant propo ée . Je fera i d ' abord 
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un tour d ' hori zon des définition qui sont données à ce concepts pour ensuite m1eux 
comprendre comment il s peuvent s'appliquer à l'écriture. 
2. 1.4.1 L 'acti vité selon l'ergono mie de langue française 
La première approche abordée relève du cha mp de l'ergonomie de langue française. Cette 
théori e e t princ ipalement utili ée pour analyser le travai l en c linique de l' activité (Clot et al., 
2000; Enge trbm, 2000). Pour les tenants de cette approche, le point de départ de l'ac ti vité 
est la tâche. La tâche es t ce qui e t à fa ire se lon les prescripti ons du milieu. Dan ce cadre, 
l' acti vité est ce qui est effectivement fait par la per onne en fonct ion de la tâche qui lui e t 
attribuée. L 'acti vité se co mpo e donc de J'action et des proce u itués, mais aus ide tout ce 
que la per onne aurait pu faire , mais qui n'a pas été fait, les actions potenti e lles, mais 
refoülées . Dès lors, 
[ ... ] l' acti vité e t ce qui e fait. [ ... ] (mai ) l' acti vité réali sée, n 'est j amais que 
l'ac tuali ation d ' une acti vité réali able dans la ituation où e lle vo it le j our. Or, dans cette 
s ituati on, le développement de l'activité gagnante (Vygotsi, 1994) est gouverné par les 
conflits entre celles, concurrentes, qui aura ient pu réaliser la même tâche à d'autre coûts . 
(Clot el al., 2000, p. 2) 
L 'acti vité se compose donc d 'acti on vi ible , mai auss i d 'acti ons qu·i ne sont pas visibl es. 
E lle dés igne une « appropri ati on de actions pa ée et présentes de son hi toire ociale et 
indi vidue lle par le ujet, ource d ' une spontané ité iné liminab le » (C lot et Litim, 2008 , p. J 02) 
et, comme te lle, e ll e est unique (Béguin e t Clot, 2005). 
Se lon cette approche, pour être en me ure de comprendre et de tran former l'ac tivité, on doit 
permettre la parole ur l'acti on par la repri e de cette de rniè re, souvent par l'entremi e d ' une 
vidéo. Laper onne peut a lor pa rl er de ce qu 'elle fait, de ce que nou pouvon ob erver, mais 
au i de tout ce qu 'e lle ne fa it pa et qu 'elle aurait pu faire ou vou lu faire; ce qui re te 
générale ment inob e rvab le. 
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2. 1.4.2 L ' action située 
Une deuxième approchee t celle de l' action située te lle que le propose Lahire ( 1998). Pour 
lui , l' acti on s ituée est ce lle que l'on voit dan une situati on précise. Tout comme l' activité 
définie par l'ergonomje pré entée précédemment, e lle se compose de l'action visible , mais 
aus ide ce qu ' on ne vo it pas. Pour cet auteur, l' acti on s ituée est une mj e en lien entre ce que 
la personne a retenu des expériences soc ia lisante pa sées et le contexte pré ent. 
Pour ex pliquer comment s' intègrent les expé ri ences passées au contexte présent, Lahire 
( 1998) utili se la notion d'analogie pratique. L 'auteur explique que 
« C'est dans la capacité à trou ver - pratiquement et globalement et non 
intentionnellement et analytiquement - de la ressemblance entre la s ituation présente et 
des expériences pas ées incorporées sous forme d 'abrégés d 'expérience, que l 'acteur peut 
mobiliser les « compétences » qui leur pe rmettent d 'agir de manière plus ou moin 
pertinente [ ... ] . » (Lahire, 1998, p . 8 1) 
Évidemment, Lahire (Lahire, 1998) souligne que ce processu est approximatif et peut donc 
e ntraîne r des eiTeurs. « Il peut tout aus i bien négliger certains trait de la situation en cour 
pour n' en reterur qu ' un schéma re lationnel général [ . . . ]que s'attacher à un déta il tota le ment 
décontextualisé de l'ensemble de la situation » (Lahire, 1998, p. 8 1). 
2 :1.4.3 La théori e de l' acti on 
F ina lement, la troisiè me approchee t proposée par Bronckart (2005) qui défin it les te rme 
d ' acti vité et d ' action comme dés ignant une mê me réa lité, mai s le pre mier dé igne une 
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interprétation de l 'agir 11 , donc que lque chose qui est fa it au plan collectif , et le econd au 
plan indi vidue l. 
Ainsi , le terme activité dés igne « une lecture de l'agir impliquant les dimens ions 
moti vationne lle 12 et intentionne lle 13 mobili ées au ni veau co llectif » (Bronckart, 2005 , p. 
82), cet agir étant dirigé vers un objectif. L ' action, quant à e lle, est « une forme 
d'intetprétation de l 'activité, vi ant à y découper une séquence comportementale attribuable 
à une personne » (Bronckart, 2009, p . 8) pour an·iver à un but. L'action est donc subordonnée 
à l' activité qui la précède, mais l' indi vidu n' est pas passif dans l' entrepri e d ' une acti on, il e 
met en action en ayant un regard réflexif sur l' acti vité co llecti ve qui précède. 
On vo it que, selon cette théorie, l' ac ti vité n'est pas ce qUI est prescrit comme dans 
l'ergonomie, mais plutôt la représentation co llecti ve de ce qui est fait. Toutefoi s, on retrouve 
l' idée de liens entre la repré entation co llecti ve nécessairement acqui e à travers la 
soc ia ii sation et r action que ia per on ne fait. 
2 .1.4.4 L 'écriture: une acti vité qui se manifeste à travers l'action 
En ce qui concerne mon propos sur l'écriture, d ' une part, lorsque je parl e d ' acti vité, il s'agit 
d ' analyser l' éc riture (les genres, les norme , les pratique , etc.) comme d ' un fait social et 
co llectif. Ainsi, je ret ien de Bronckart (2005) , le fait que l' activité précède l' act ion, e n ce 
sen qu ' e lle est le construit social acqu i tout au lo ng de la vie, dès l'entrée dan l'écriture 
durant la petite enfance et qui se pour uit au-de là de l' éco le dan le milieu de travail et au 
11 
« ce terme dés igne Jonc génériquement toute forme dïmerventi on ori ntée d"un ou plu icur 
humain(s) dans le monde. » (Bronckan . Une introduction aux th éo ries de l'action. p. 8 1 ). 
12 L es déterminants ex ternes qui sont collectif ct le motif qui ont per onnel ( ibid .) 
11 Le · fin ali té qui sont co llec ti ves et les in tenti ons qui sont personnelle (ibid .) 
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quotidien. Les représentation cultu relle de ce qu 'e t J'écrit influencent néces airement 
d ' une mani ère singuliè re ce que la per onne fait lorsqu 'elle écrit. 
D 'autre part, j e crois qu ' il e t important de co mprendre l' inte rpréta ti on de cette acti vité du 
point de vue de la personne qui éc rit. L 'écriture comme action, à l' in tarde ce que proposent 
Lahire ( 1998) e t Bronkart (2005), est propre à l' indi vidu qui l' utili se. E lle se compo e de 
l'action s ituée ob e rvabl e, mai au i de tout ce qui la précède. Ain i, l'acte d 'écrire dont 
nous ommes témoins n'e t qu ' une parti e de l'action puisque toutes les expériences 
soc iali santes qui la précèdent et qui pe rmettent l'ana logie pratique ont inobservabl e . 
En effet, lorsqu ' une nouvelle ituation d 'écriture se pré ente, le sc ripteur puise dans la 
multitude d 'expérie nces qu ' il a vécues pour trouver des situations qui pourront être utili sée 
comme analogie pratiques. Dépendamment de ce qu ' il reti ent comme é lé ments importants 
de la situation, la personne fera des choix plu s ou moins judicieux se lon son intention et ses 
but d 'écriture. On voit donc toute l'importance que prennent les expériences socia lisante 
passées dans l 'activité, puisque ce sont ces de rnières qui permettent l' analogie pratique. Dès 
lors et comme mentionnée précéde mment, J'activité n'est plus seuleme nt ce qui est fait et ce 
qui aura it pu ê tre fait , e lle se compose aussi de liens que la personne fait entre la situati on 
présente e t se expériences soc ia li santes passées. Par conséquent, il semble essentie l de 
s' intéres er au passé de l' activité, aux liens que le scripteur fait entre ses pratiques actue lles 
et ses expériences antérieures . 
En somme, l'écriture ne peut manifeste ment pa e réduire eul ement aux proce u qui la 
compo ent ni à l'action ituée ob ervable, o it la per onne qui éc rit et son tex te. L'écriture e t 
ce qui et fait ou dit de ce qu ' on fa it, mai e lle est auss i toute le ac ti vité qui aura ient pu 
être possible . De surcroît, e ll e e ·t le témoignage de l'appropri ati on, mai aus ide la mi se en 
lien des expérience pas ées et de la ituation présente. C'est pourqu o i le pa é et le pré e nt 
de 1 'act ion ont e sentie l à la compréhen ion de 1' acti on située (La hire, 1998). 
32 
En considérant l' écriture, te l que défini comme acti vité et comme acti on, sous l' angle du 
modè le de producti on du handicap, nou devons accepter que l' action ne se rédui e point à 
l' acti on située que l' on observe. Dè lors, on do it appréhender ce qui fa it obstac le à son 
apprentissage e t à son utili sati on en tenant compte de es différentes dimens ion , oit ce qui 
est fa it, mais auss i toutes le poss ibilité qui ne se sont pas avérées ainsi que les liens que la 
personne fait avec ses expériences ocia l isantes pas ée . Te l que mentionné au début de ce 
chapitre, ce modèle ne aurait être complet s ' il ne tient pas compte de la personne qui écrit et 
donc des fac teur per onnel qui pourraient créer le handicap en entrant en interaction avec 
les ituation d ' écriture. 
2.2 Le scripteur 
Ayant défini l'écriture comme étant une acti vité e t une acti on, la personne qui éc rit .est 
con idérée comme étant l' acteur de cette acti vité . C ' est donc ainsi que l' acteur sera défini 
dans ce texte, à l' in tar de Lahire ( 1998). Pour mieux co mprendre le scripteur, il era d ' abord 
question du scripteur comme acteur de l' ac ti vi té d 'écriture. Par ailleurs, pu1 sque les 
partic ipants à cette recherche sont des personnes ayant un trouble du spectre de l' auti me 
sans défi cience inte llectuelle, il erait impo sible de pa ser à côté de leurs particul arité qlll 
peuvent entrer en relation avec l'acti vité d ' écriture. Je conclurai cette section sur 
l' importance de donner la parole aux per onnes ayant un TSA. 
2.2. 1 L ' acteur 
Lahire ( 1998) propo e une vision de l' acteur qui e t plurie l, ad mettant « la multi plic ité de 
sa oirs et savo ir-fa ire incorporé , de expéri ences vécue , de « moi » ou de « rô l » 
inté ri ori sés par l' ac teur » (Lahire , 1998, p. 19). Se lon l' auteur, cette pluralité s'explique, e ntre 
autre cho e, « par l' hé térogéné ité des ex péri ence oc iali satrice » (Lahire, 1998, p. 36) . 
Dès lor , on ne peut pa l' appréhender en tentant d 'ex pliquer e ac ti on comme ce lle d ' un 
être uni fié. D 'où la compl exité de l'entrepri e : il faut tenir compte de d iffé re nte 
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expé riences que la pe r onne a vécue pour expliquer l'acti on, mais auss1 de diffé rent 
« moi » qui se manife tent dans l'action. 
L ' ex pre sion «expériences sociali satrices » qu ' utili se Lahire (1998) implique auss i que 
l'acteur se con truit touj our en inte racti on avec le autres et ces expéri ence ocialisante 
viendront influencer sa répon eau contexte présent (Lahi re, 1998). L ' auteur explique que 
Entre la famille , l'école, les groupes de pairs, les multiples institutions culture llés, les 
médias, e tc ., qu ' il s sont souvent amenés à fréquente r, les enfants de nos formation s 
oc ia le sont de plu en plu confrontés à des situati ons hété rogènes, concurrentes et 
parfo is mê me en contradi ction le unes avec les autres du point de vue des principe de 
soc ia li ation qu 'e lles développent (Lahire, 1998, p. 3 1). 
Or, « ... les indi viçlus qui les traversent au cours d ' une mê me péri ode de temps ou au cours 
de moments différents de leur vie sont donc le produit toujour bigarré de cette hétérogéné ité 
de points de vue, de mé mo ire , de types d 'expérience ... » (Lahire, 1998, p. 36). De ce 
point de vue et comme mentionné au ni veau de l'acti vité, l' acteur es t le produit de 
1' hétérogéné ité des expé riences soc ialisantes pa sées gui sont parfoi s cohérentes et parfoi s 
incohérentes les unes avec les autres : ces expériences devenant un répe1toire dan leque l la 
per onne peut pui er e lon la s ituation qui se présente à e lle (Lahire, 1998) . 
En somme, l'acteur est plurie l, car il est le produit d ' une multitude d 'expé riences passées 
qu ' il agence différemment selon les contextes qui se présentent à lui . L 'autre prend a in i une 
place primordiale chez cet acteur ; e n fa isant pa1tie de ce ex pé ri ences, l'autre devient un 
modè le des schèmes que l'acteur pourra intégrer ou rejete r. 
E n appliquant ce modèle au scripteur, j e con id ère donc que 1 'acteur de 1 'ac tion c ripturale 
et plurie l, qu ' il se compose d ' unej ux.tapo iti on de tou le avo ir et savo ir-fa ire pa é qu ' il 
a acqui à traver ses ex péri ences soc ia li santes. D e ce fait, les ex pé ri e nce en li en avec 
l'écri ture (ce qui a été appri s de l'écritu re à la petite e nfance , à l'école, au quotidie n, au 
trava il , peu importe le type de texte qui ont é té éc rit ) se mari ent aux ex péri ence an li en 
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avec l'écriture pour ' incorporer en schème que le sc ripteur choi ira d 'adopter pour 
s'adapte r au contexte qui se présente à lui . 
Ainsi, l'acti vité que l' on ob erve e t parl ante en soi, mais e lle do it auss i être mi se en lien 
avec le expériences pas ées de la personne pui que c'est à partir de ce expérience que 
l'analogie pratique se con titue ou qu ' il y ait une bri ure, influençant la manière dont l'ac teur 
mobili sera ses savo ir pour arri ver à une acti vité. 
Au deme urant, s i l'ac teur est le produit de ses expé rience , on ne peut pas mettre de côté les 
caracté ri stique propre à la personne. Je cro i donc qu ' il est essentie l de mettre en lien les 
caracté ri tique de chaque pe rsonne ayant un TSA avec ses expéri ences ociali sante pour 
avo ir un portrait le plu complet poss ible de l' acteur. 
2.2.2 L a personne ayant un TSA 
Ainsi, dans le cadre de ce mé moire portant sur des personnes ayant un TSA, je crois qu ' il est 
aus i important de regarde r les caracté ri tiques propre du trouble qui peuvent affecte r la 
manière de percevoir les expériences soc ia lisante , e t plus particulière ment ce lle en lien avec 
l'écriture, tout en étant consc ient que ce ne sont pas des caractéristiques foncti onne ll e , ma is 
plutôt une express ion singulière du vécu du trouble . Il e t important de savoir quelles sont les 
caracté ri stiques pour mieux entendre ce que les gen di ent de ce diffi cultés . Je 
m' inté ressera i toutefo is unique ment aux caracté ri stiques de la personne qUI peu vent 
influencer l'écriture. Pour d 'autre info rmati ons sur la définiti on du trouble , vou pouvez 
vou ré férer à l' appendice C. 
Le fa it de reconnaître que le trouble envahi a nt du développement ne viennent pas 
to ujours accompagné d' une défic ience in te ll ec tue lle e t plu tôt récent (25 an environ) : la 
mo itié des personne atte in te e ra ient d ' inte lli gence norma le (Mé nard , 2007). Toutefo i , 
malgré une in telli gence et un fo ncti onnement verbal normal, au ni veau social, le pe r onne 
ayant un TSAS DI sont a uvent i o lée , e ll e ont pe u e nc lines à all er ver le autres et 
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lor qu 'e lles le font, e lles peuvent avo ir des comportement inadéquats, e lles ne comprennent 
pas touj ours le indices non verbaux donnés par le interlocuteurs, ce qui entraîne de 
réaction inhabituelle chez es pairs et souvent une faib le estime de soi (My le et Simp on, 
2001 ). Au pla n sco laire, le élève ayant un TSASDI ont de bonne capac ité dans les tâche 
de perception non verbale et de mé morisation . Par contre, ils ont davantage de difficultés 
avec la co mpréhen ion des situations implicites, la résolution de problèmes, l'organi sation de 
l 'e pace et de leurs idées, la discrimination d 'éléme nts importants ou non, la généralisati on 
des apprenti ssages (M yles et Simp on, 2001 ) et la pragmatique du langage (Ochs et Solomon, 
2004). Selon une étude d'Ochs et ses co ll aborateur (2004) , certaines parties du discours 
soc ial ne sont pas touchée lorsque les règles sont très claires et peu nombreuses. Ainsi, les 
personnes ayant un TSA arrivent à respecter le tours de paro le et à répondre à une autre 
per on ne de façon appropriée sur plu ie urs tour de paro le. On peut ·donc se demander si la 
même chose se produit avec l'écriture. Les types d 'écriture qui de mandent moins de 
fl exibilité (règles moins nombreuses e t plus c laires) pourraient poser moins de problè mes . 
n est au i important de soulever que cette recherche concerne des per onne ayant un TSA 
d 'âge adulte. Nous savons qu 'à l'adolescence et à l'âge adulte, il est poss ible de constater une 
diminuti on de certains symptômes (Lounds et al. , 2007), mais auss i une plus grande 
conscience de leurs différences (Fritsch et al., 2009). Fritsch et ses co ll aborateur (2009) 
expliquent que les difficulté sociales qui sont toujours présentes, juxtaposées à un dés ir 
touj ours présent de relation sociales significati ve , peuvent entraîner une augmentation de 
l' anxiété et de la dépress ion . Ain i, j 'ai tenté de trouver une méthodo l~g i e qui me permettrait 
d 'entrer en re lation avec ce per onnes, en tenant compte de leur difficulté au plan social et 
de l'anxiété que cela pouva it engendrer c hez eux. 
Comme le démontrent le exemples présentés en introd ucti on de ce mé moire, mai auss i 
beaucoup d ' autre témoignage , le TSA vient prendre une pl ace immen e dan la vie de 
peronnes qui vivent avec ce troubl e. Jim Si nclair explique: « L'auti sme e t une manière 
d 'être. Il est envahissant ; il te inte toute expérie nce, toute sensation, percept ion , pensée, 
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émotion, tous aspect de la vie. n n'e t pa po sible de séparer l'auti sme de la personne . » 1 ~ 
(Sinclair, 1993) . Par ailleurs, les personne ayant un TSA ont une perception du monde qui 
est différente. Donna William , par exemple, parlera de «surcharge sensorie lle», de 
« perception fragmentée» d 'e lle-mê me. E lle parle auss i de différent per onnages qu 'ell e 
'e t fabriquée pour être en mesure de surmonter diffé rentes situati ons. Ces quelques 
exemple démontrent bien l' importance que prend le TSA dans la vie de la per onne, mais 
aus i dans la manière dont la personne appréhendera le monde qui l'entoure et les diffé re ntes 
interacti on qui s'y produisent. À la lumière de ses témoignages, on peut se demander s i ces 
diffé rences percepti ves affectent la manière dont la personne con idère l'écriture . 
En so mme, i l'on reprend la définition de l'acteur en lien avec le différentes caractéristiques 
de la personne ayant un TSA plusieurs questions se po ent. D ' une part, l'ac teur étant le 
produit des expériences de socialisation passées, force est d'admettre que nous connaissons 
peu de choses sur la façon dont Je per onne ayant un TSA intègrent les différentes 
expérience socia lisantes qu 'elles vivent et effec tuent efficacement des analogies pratiques. 
Or, nous savons maintenant qu ' il y a de différence dan la manière de traiter les différentes 
expériences provenant de relations sociale . 
2.2.3 Importance de donner la paro le aux per onnes ayant un TSA 
L' importance de ces caractéri stiques qui amènent une mani ère différente de vo ir le Monde, 
mais au i de notre incompréhen ion de cette dernière soulève la questi on de la pl ace que 
nou devri on accorder à la parole de per onne ayant un TS A. En revenant au modèle de 
producti on du handicap, on ne peut que constater la nécess ité de donner la paro le aux gen , 
cela étant d 'autant plus vra i pour de per onne atteinte d' un TSA vu le peu que l'on connaît 
sur leur manière inguli ère de percevo ir le monde. 
1 ~ Trad uction par Chamak («Le récits de personnes au ti te : Une analyse soc io-anthrOJ ologique» p. 
19). 
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D ' une pa11, i nous tentons de cons idérer les facteurs per onnel qui peuvent causer une 
défic ience ou une incapac ité, fo rce est de constater que nou omme encore bien loin de 
comprendre ce que veut dire que de vivre avec un TSA. Par exemple, Mottron (2006) 
explique l' importance de leur donner la parole par la place que les personne ayant un TSA 
donnent à certaines de leurs particul arités comparati vement à cell e que leur attribuent le 
spécia li tes. n donne l'exempl e de patticularité en orie lles , dont les personne ayant un 
TSA parlent depui s longtemps, ma i qui sont abordée depuis peu par les spéciali stes. 
D 'autre part, en regardant du côté des facteurs e~ vironnementaux qui sont des obstac les à 
l' accompli ssement des habitude de vie norma le, il faut venir à l'évidence que nou en 
savons trop peu sur leur manière d ' incorporer leurs ex périence ur l' éc riture pour être en 
mesure de déterminer ce qui po e problème dans les acti vités d ' écriture. Nou ne avons 
d 'ailleur pas si c ' est l'écriture en tant que proces us qui po e problème ou s i c'est plutôt la 
situati on qui amène à l' écritu re. Cela soulève de nouve lles questions: les obstac les 
apparaissent-il s lors que la per onne écrit par son propre ~ésir de la faire ? Et i le obstac les 
sont touj ours présents, écri vent-ils tout de même au quotidi en ? 
E n somme, l'écritu re est l' acti vité humaine d ' un acteur. Les différentes pratiques de cet 
acteur sont le fa it de l' incorporati on des expérience soc ialisante passées au contexte présent 
par l' ana logie pratique et cette acti vité est dirigée ver un obj ectif. Ainsi, nous savons que 
l'acteur de l'acti vité est pluriel pui squ ' il est lui-mê me le produit des di ffére ntes expériences, 
mai auss i parce qu' il a des carac téri stique propres qui l'amènent à incorporer de manière 
s ingulière ces di ffé rentes ex périences soc ia li santes. Cette relation entre l'écri ture et la 
per onne qui éc ri t a été étud iée par plu ieurs auteur ous la fo rme du rapport à l' éc ri ture. 
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2.3 Rapp o rt à, rapport au savoir et rapport à l 'écriture 
Ce qui précède permet d 'entrevoir la complex ité des liens qui se c rée entre l' écriture et la 
per onne qui écri t. Il e t maintenant c la ir que l'écri ture est plus qu ' une fo nction p ychique 
upérieure ou qu ' un moyen de communicati on. Son apprenti age requie rt plus qu ' un 
processus rédacti onnel. Pour Barré-De Mini ac ( 1995), « Prendre la plume dés igne un acte 
vi ib le, une initi ati ve du suj et individuel et social. » (p. 93-94) À l' instar de cette auteure, j e 
cro is que le concept de rapport à l 'écriture vient comble r un vide pour expliquer l' action 
d ' une personne qui écrit et permet de mieux comprendre ce lien e ntre le scripteur et l'écriture 
qui est probablement di fférent selon ce qui est écrit e t selon la situation dans laque lle 
l'éc riture a li eu (Barré-De Miniac, 1995). 
Pour définir ce dernier concept, il s' agira d ' analyser les di fférentes manières qu ' ont le 
auteurs de présenter le rapport à l 'écriture pour mieux appréhender le lien entre la personne 
qui écrit et l' éc riture. Je m' inté resserai donc d 'abord aux concepts de rapport à et de rapport 
au savoir pour mieux comprendre ce que l' on peut retenir de ces définitions en lien avec 
l' écriture . Pui , j ' abordera i les différentes maniè res de définir le rapport à l' écriture a in i que 
les méthodologies qui ont été utili sées pour l' appréhender. 
2 .3. 1 Rapport à et rapport au avo ir 
Comme il est menti onné précéde mment , à l' o ri gine de la notion de rapport à l'éc riture , il y a 
la no ti on de rapport à. Selon C harlot ( 1997), le rapport à indique une re lati on entre des 
pe rsonne et un environnement soc ia l t cul ture l. Pour Bautier (2002), cette noti on « va de 
pair avec ce lle de l' acti vité d ' un ujet e t du en qu ' il lui attribue . » (p. 45 ) A lor q ue Ba rTé-
De M ini ac (2000) exp li que que la« noti on de rapport à uggère l' idée d ' une ori entat io n ou 
d i po ition de la per a nne à l'égard d ' un objet dan la vie pe r a nne lle, cu ltu re lle , oc ia le et 
profe ionne ll e. )) (p. 13) A insi, le rapport à indiq ue une r latio n, mais cette re lation inc lu t 
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une pa rt affec ti ve. E lle inc lut la di spositi on, donc l'état d 'esprit du «suj et auteur » envers 
l'objet. Le rapport peut ainsi être pos iti f ou négati f. L ' idée de dispos ition porte à c roire que 
c'est un état peu changeant donc observable (Barré-De Miniac, 2000). Pourtant, en 
considérant l'acteur comme é tant plurie l (Lahire, 1998), on peut croire que le rapport à sera 
diffé rent selon le ana logies pratiques que le sc ripteur met en lien avec le contexte pré ent. 
Tout indique que le rapport à l'écriture est une fo rme spéc if ique du rapport au savo ir. O r, 
plusieur approc he du rapport au avo ir sont propo ées (Barré-De Miniac, 2000). E n France, 
deux équipes de chercheurs se penchent sur la question. 
Charlot (1 997) et 1' équipe ES COL s' inté re sent principa lement à 1 'échec scola ire et prônent 
une approche soc io logique. Pour Charlot ( 1997), le rappot1 au savoir e t « [ ... ] rapport au 
d ' · 15 A 1 1 . ' 1 mon e, rapport a sot, rapport aux autres . na yser e rapport au savotr, c est ana y e r un 
rapport symbolique, actif et temporel16 » (p. 90). Ainsi, le rapport au savoir s'ancre dans un 
contex te et il est changeant. Ceci veut dire que le rapport à un mê me objet peut se modifier 
e lon le contex te et le mome nt. Pour B autier et Rochex (1998), qui fo nt parti e de la mê me 
équipe de chercheurs, le rapport au savoir est « un rapport à des proce u (l'acte 
d 'apprendre), à des situati o n d 'apprenti ssage et à des produits (les avo ir comme 
compétences acqui es et comme obj ets insti tutionnels, cultu rels et sociaux). » (p. 34) Pour 
Charlot (1997), le rapport au savoir est tout d ' abord ex téri eur, car il est mu par le dés ir de 
connaître l' autre, mais il do it 'ana lyser à partir d ' un sujet. 
Une autre équipe de chercheurs uni versita ires, dont Jacky Beille rot, s' inté res e à cette noti on 
en lien avec l' éducati on de adul tes . Cette équipe prône une analy e c linique du rapport à 
l'écriture (Be ille rot et al., 2000 ; Beillerot, Blanchard-La Ville et Mosconi , 1996). Pour 
Be ill erot et e co ll abo rateurs (2000) , le rapport au avo ir e t d iffére nt pour c hacu n parce que 
15 Terme mis en ita lique par l 'auteur. 
16 Termes mis en i tali que par l 'auteur. 
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« [ ... ] c'est l'apprenant qui le crée [ .. . ] » (p. 42) . Pour ce de rnie r, « l'apprenti age de toute 
unité de savoir n'est pas enregistre ment, mais apprenti age d ' un rapport à ce savo ir-là 
[ ... ] . » (Be illerot et al., 2000, p. 43) Beill erot n'exclut pas que le rapport au savo ir soit social. 
En ce ens, il explique que « [ ... ] le savo ir n 'ex i tent que dans leur réa lité historique et 
soc ia le [ . . . ] » (Be illerot et al. , 2000, p. 16) et que le rappo t1 au avo ir e développe dans une 
culture, une famille. Nonob tant, pour Be illerot et ses collaborateur (2000), le rapport au 
avo ir e t intérieur d 'abord , car il débute avec le premier obje ts de dés irs qui sont intéri e urs, 
ensuite vient un rapport au « savoir sociali é » (Beillerot et al. , 2000, p . 46) qui e t extérieur. 
Cette équipe propo e de définir le rapport au savoir comme un « processus par leque l un 
uj et, à partir des avo irs acquis, produit de nouveaux savo ir ingulie rs lui pe rmettant de 
pen er, de transformer et de sentir le monde nature l e t soc ia l. » (p. 5 1) A insi, pour l' équipe de 
Be illerot, le rapport au savo ir n 'es t pas une re lation entre un sujet et un objet, mais un 
proce sus de producti on de savo irs ingulier qui e rvent à connaître. 
E n omme, les deux équipes s'accordent pour dire qu ' il y a deux rapports au savo tr : le 
rapport identitaire et le rapport épi stémjque. Charlot (1997) aj oute le rapport socia l à cette 
li ste. Le rapport identita ire au savoir est en lien avec la con tructi on de notre identité : no 
modèles, nos attentes, nos envies, etc. Le rapport épistémique au savoir renvoie à la nature de 
l'activité d 'apprenti sage: j 'apprends que lque cho e, j 'apprend à maîtri er une ac ti vité ou 
j'apprends à entre r en re lati on. Charlot (1997) complète avec le rapport oc ial au avo ir qui 
te inte les deux autres selon la positi on ociale de l' indi vidu et l' histoire qui a forgé les avo irs 
qu ' il acquiert. 
Mai qu'en e t-il du rapport à un avo ir li é à une acti vité spécifique tel que l'écriture? Peut-
on le considérer comme la re lation entre le suj et-auteur et l'obj et-écriture ou comme la 
production de savoir singuliers ur l'éc ri ture qui servent à e l'approprier comme tout autre 
savoi r? Est-ce un rapport identitaire ou un rapport épi témique? 
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2.3 .2 Rapport à l' écriture 
Pour plusieur auteur , le rapport à l'écriture est une forme de rappott au monde e t au avo tr 
(BatTé-De Mini ac, 2000 ; Charl ot, 1997 ; Lahire, 1993). Bucheton et Bautier ( 1997), dan les 
année 90, tentent une définiti on en analysant l'écriture d 'enfa nt de 11-12 an . E lles vo ient 
le rapport à l'écriture comme « ce qui est au plu près de leurs pratique e t de ce qu ' il vivent 
à propo de l'écrit [ ... ] le rapports à [ .. . ] (l' écritu re sont) construits dan le u ages 
famili aux et dan les expérience qui influencent l'acti vité [ . .. ] » (Bucheton et Bautie r, 1997, 
p. llO). E lle oppo ent cette noti on avec celle des représentations socia les et métacogniti ves 
de l' écriture qui sont plus é loignée de l' é lève. E ll e font res ortir, de l' ana lyse de textes, 
troi types de rapport à l'écriture qui ont mutue llement exclusifs. Le pre mier type de rapport 
à l' écriture est celui de l' é lève sco la ire qui écrit pour la norme, pour sui vre le consignes. 
Deuxièmement, il y a le suj et écrivant. Ce dernier écrit pour construire et é labore r avec le 
langage, l'écriture est un jeu, mais il écrit auss i pour construire son identité ou pour 
objecti ver sa pensée. Le derni er type d 'élèves utili se l'écrit comme un outil pour l' express ion 
de ce qu ' il res ent. À ces troi types de rapport à 1' écrit, les auteurs aj outent un autre type 
d ' élèves qui se ce ntre sur la dimen ion corpore lle et l' acte sensible d 'écrire. Ce dernier 
éprou ve du plaisir à former des lettre ou à vo ir le lettres formées sur la feuill e. Cette 
concepti on du rapport à l'écriture nous ramène surtout aux fon ctions de l' éc riture, aux 
obj ectifs qui la sous-tendent. 
D ' un autre côté, Chri tine Barré-De Mini ac (2000) s'est donnée comme objet de recherche de 
définir le rapport à l'écriture . Pour cette dernière, le rapport à l'écriture est une forme 
spécifique de rapport au savo ir « [ . .. ] ( il ) désigne des concepti ons, de opinion , de 
attitude , de plus ou mo ins grande di stance, de plus ou mo ins grande implicati on, mais auss i 
des va leur e t de e ntime nt attachés à l' écriture, à on appre nti ssage et à e usages . » 
(Ban·é-De Miniac, 2000, p. 12) Pour cette chercheuse, le repré entati on qu ' a la pe rsonne de 
l' éc riture font parti e de on rapport à l' éc riture. La noti on de rapport à l' éc riture dé fini e a insi 
rej oint davantage la noti on de rapport au savo ir co mme un re lation entre un uj e t, l' auteur, et 
un objet, 1 'écriture proposée pa r Charl ot ( 1997). 
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En Amérique du Nord, le rapport à l'écriture est auss i étudié, mais ous une autre fo rme. 
Ainsi, plusieurs recherches ont été menée aux États-U ni s depui le année 90 ur la 
motivation , l' att itude enver l' écriture, les représentations et les conceptions de l'écriture 
pour apprendre. Au Québec, une équipe de recherche s' intéresse au rapport à l'écrit dan 
l'apprenti age de l' hi stoire et de la sc ience. 
Le terme utili sé en anglai qui s'approche davantage du rapport à l'écrit est attitude toward 
writing qui era traduit comme« l'att itude envers l'écriture». Sou ce thè me, on retrou ve des 
recherche qui te ntent de connaître le conception de l'écriture (croyance ur l'écriture et 
son apprenti sage), l'appréciation de l' activité d 'écriture et la pe rception d 'auto-efficacité en 
écriture col aire ou extrasco la ire (Brown, Morre li et Rowl ands, 20 1 1 ; Charney, Newman et 
Palmquist, 1995 ; Graham, Schwartz et MacArthur, 1993) . Le auteur s'entendent pour 
reconnaître 1' importance de la connaissance de 1' attitude des é lèves pour pl anifier des 
interventi on efficace (Brown, Morre!] et Rowlands, 20 1 1 ; Giordano, 1987 ; K ear et al., 
2000), car celle-ci sera it prédicatrice de la réuss ite en écriture (Knudson, 1995). Des 
chercheur ont développé plu ieurs instruments standardisés pour mesurer l 'attitude enver 
l' éc riture (Bottomley, Henk et Me lni ck, 1998 ; Kear et al., 2000 ; Knudson, 1991 , 1992, 
1993) . 
Certaines des compo ante du rappo11 à l' éc riture ou de l'attitude envers l'éc riture sont auss i 
étudiée pécifiquement, e lle e recoupe nt ou diffé rents nom . C itons, par exemple, la 
motivation (Bruning et Horn , 2000 ; Charney, Newman et Palmqui t, 1995), le conceptions 
de l'écriture (Elli , Tay lor et Drury, 2007 ; Levin et Wagner, 2006) ou la pe rcepti on de so i 
comme auteur (Bottoml ey, Henk et Mel nick, 1998). En outre, dan la plu part de recherches, 
on pa se rap ide ment ur les dé finit ions de ces concepl pour pa ser à la méthodo logie pour y 
avo ir accè . 
Au Québec, une équipe de recherche s' in tére e à l'écri ture pour apprendre ou l'angle 
affec ti f. Dan · le cadre de la recherche criptura , Suzan ne-G. C hartrand et Michèle Prince 
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(2009) regardent le rapport à l'écriture dan l'apprentissage de l' histoire et de la sc ience. Ces 
auteur utili e nt toutefois le concept de rapport à l' écrit qu 'elles défini ssent comme étant 
« une re lation de sens entre un sujet et l'écrit. » (Chartrand et Prince, 2009, p. 32 1) Elle 
expliquent que « Par écrit, [ ... ] (e lles entendent) les écrits, ma i auss i les processus de 
lecture et d 'écriture.» (Chartrand et Prince, 2009, p. 320) Aus i, le ur définition a été exc lue 
puisqu 'elle s' intére ent au rapport à l' écrit qui e t beaucoup plus large en eng lobant autant 
la lecture que 1 'écriture . 
Dan ce trava il , à partir des définiti ons pré entées, j e reti ens que le rapport à l'écriture est une 
relation . Je tente rai donc de témoigner de cette re lation entre l'écriture et le scripteur pour 
identifier ce dont e lle e compose pour le parti c ipants. T outefoi , il reste à déterminer la 
manière d 'y avoir accès . 
2.3.3 Différentes maniè res de témoi gner du rapport à l'écriture 
Compte tenu des définitions qui précèdent, reste à savoir de que lle manière j e erai en mesure 
de témoigner du rappott à l'écriture, en tenant compte de la complex ité de cette relation entre 
une activité et un acteur qui a des caractéri stiques parti culières poss iblement liées au TSA. Je 
regarderai d 'abord comment le différent auteurs ' y sont pri pour observer ce rapport à 
l'écriture dans les recherches qui s' inté ressent aux difficultés en écriture. Je m ' intéresserai 
ensuite au x différent cadres d ' analy e et méthodes que proposent les chercheur qui se sont 
inté res és au rapport à l'écriture, mai aus i à l' acti vité de manière plus généra le. 
2.3.3. 1 M éthodes pour ob e rver le diffi culté en écriture 
Les recherche qui ont e rvi pour le cadre théorique ur le rapport à l'écriture utili ent 
di ffé rentes méthodologie pour y avo ir accè . Troi méth odo logie sembl ent avo ir été 
pri vilégiée par les di fférents che rcheur . Certa ins ont ana l y é des éc rits, d 'autre ont procédé 
par de questi o nnaires e t, fina lement, certain ont utili sé de entrevues. 
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De chercheur , te ls Bucheton et Bautie r ( 1997) et Dabène (1987), ont te nté de conn aître le 
rapport à l'écriture en procédant à l'ana ly e de textes écrits par les suj ets. Par ces recherche , 
le auteur catégori ent le sc ripteur par rapport à la norme et aux ex igence . Il en ré ulte 
plu ieurs types de cripteur . 
Co mme il e t menti onné auparavant, le recherche nord-américaine ur le sujet (entre autres 
Brown, Mon:ell e t Rowlands, 2011 ; Charney, Newman e t Pa lmqui t , 1995 ; Graham, 
Schwartz et MacArthur, 1993) utili ent princ ipa le ment de questionna ire pour avo ir accès à 
1 'attitude de é lève envers 1 'écriture pour appre ndre. Ces recherche tentent de démontrer 
qu ' il y a une con·élati on entre l'attitude enver l'écriture et la réuss ite colaire a in i que le 
différent aspects de la tâche d 'écriture ou de la ituati on qui peuvent être modi fié pour 
amé liorer l'attitude enver l'écriture. 
D 'autre , te lles que Barré-De Mini ac, Cros et Rui z ( 1993), ont utili sé de entrevues qui leur 
ont pe rmi de avoir ce que le gen di sent de l'écriture et de dégager diffé rentes dimen ion 
au rapport à l' éc riture (Barré-De Mini ac, 2000). M algré la ri chesse de l' information obtenue 
de cette manière, compte tenu de la complex ité de rendre compte de 1 'expérience pré ente, 
mais auss i des analogie pratiques que la personne effectue avec es expé ri ence passée , je 
ne croyai pa que le entrevues soient suffi santes pour témo igner de différent rappo t1s à 
l'écriture dans différents contexte ou pour différents type de texte . 
Barré-De Miniac (2000) propo e donc qu ' il y a it quatre dime n 1011 qui donnent accès au 
rapport à l'écrit épi témjque d ' un ujet: 
l. L' in ve ti ement : L ' in ve ti sement de l'écriture qui 'explique en te rme de fo rce 
d ' in vesti e ment et de type d in ve ti e m nt. La fo rce de l' in ves ti ement e t le li en 
affec tif qu ' entreti ent l'auteur avec l'écriture. C'e t l'énergie qu ' il dépl oi pour écrire . 
Cette fo rce p ut être po iti ve u négati ve: un é lève qui e m t en co lè re lor qu ' il doit 
éc rire parce qu ' il n'y aiTi ve pas 'e t tout de mê me in ve ti dan l'écri ture pui qu 'e ll e 
u c ite une fo rte é mot ion. Une pe r onne qu1 n e rait pas fort ment in ve tie dan 
l' éc ritu re era it ind iffé rente aux tâche qu' on lui propo e. L' in ve ti sement e me ure 
-------- ---- - --------
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a us i au ni veau du type d ' in ve ti e me nt. Ce de rnier fa it référence aux types de tex te 
e t aux contextes d 'éc riture. D ans cette dime nsion, nous re trou v ons auss i 1' idée de 
contra inte. Le texte est-il écrit sous contra intes, dan un contexte scola ire par 
exemple? Ou est-il écrit an contra intes, seule ment par pl a is ir? La fo rce 
d ' in ve ti seme nt dépe nd ouvent du type d ' in vesti sseme nt e t du contex te. 
2 . Les opinions e t les attitudes : Cette de uxiè me dime nsion du rapport à l' écriture e t 
sociale, e lle appré he nde les opini ons et les attitude qui provie nne nt souvent du 
m.ili eu fam.ili al e t soc ia l. Elle compre nd les va le urs, le e ntime nts, les 
représentations, les avis sur l'écriture e t sur e usage . L ' auteure fa it la di tincti on 
e ntre les opinions qui ont le di scours e t les a ttitudes qui sont les comporte me nts 
assoc iés aux pratiques d 'écriture . Cette di stincti on est importante, car les opinion et 
les attitudes ne sont pa touj our e n accord d ' où l' importance de les analyser 
parallè le me nt. 
3. Conceptions de l'écritu re e t de son apprenti sage: Cette dimension rej o int l'a pect 
cognitif et didactique de l'écriture. D ' une prut, l' écriture est vue comme un don, 
d 'autre pa11, e lle e t vue comme une s impl e transcripti on de la pe nsée, co mme une 
technique de codage. Ce de ux concepti ons fausses, ma is communes, de l 'écriture 
ont un impact important sur la façon d ' en e igner e t ur le sentime nt de contrô le de 
1' appre nant quant à la tâche . 
4. Les mode d ' in ve ti ssement: C 'est la verba li sation des pratique mé tacogniti ves. Le 
modes d ' in vesti s e ment sont ce que les appre na nt disent de procédures et de 
dé marc hes qu ' i 1 utili sent pour éc rire, ma is auss i pour apprendre à écrire. Par 
exemple, il s'agira it d ' un e nfa nt qui parl e des tratégies qu ' il utili e pour trouve r 
comme nt éc rire un mot dont il ne connaît pas l' 01thographe . 
À la lumière des définiti on proposées qui nou éc la ire sur les e njeux de l'éc riture e t du 
rapport à l'écriture, je pre nds to ute fo is le parti de cro ire que l'acti vité qu 'est l' éc ritu re ne peu t 
se réduire à ce que le sc ri pte urs fo nt ou d i e nt. E n e ffe t, dan la mesure où je m ' in té re e à 
des per onnes ayant un TSA, qui ont donc une pe rception di ffé re nte du monde, la 
tra n pos ition de ce que nous cannai on de l'écritu re c hez le pe ron ne an TSA doit ê tre 
fa ites avec précaution. C'e t pourquo i tout e n ga rdant e n tê te ce que les éc ri t e nseigne nt sur 
l'écri ture e t le rapport à l'écriture, je ui s a llée c herche r dan le théori e de l'ac ti vité 
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humaine et de l'acti on une autre méthodologie et un autre cadre d 'analyse qui me permettent 
de tenir compte de cette percepti on di ffé re nte pour témoigne r du rapport à l'éc riture s ingulier 
des deux prutic ipants. 
2.3 .3.2 La pl ace de la parole dans l'analyse de l' ac ti vité 
Comme il est mentionné auparavant, l' action résulte des multiples expéri ences qUI sont 
intégrée par la personne et que cette de rnière réutili e e lon les analogies pratique qu 'elle 
est en mesure de fa ire avec la situati on qui se présente à elle. Cette définiti on de l'écriture 
questionne toutefo is sur la maniè re de 1' observe r. 
C 'est dan la perspecti ve de la c linique de l'acti vité qUI che rche « à comprendre la 
dyna mjque d 'action des sujet » (Clot et al. , 2000, p. 1) que j e sui s a llée chercher 
l' importance du dia logue pour « ob e rver » l'action d ' une pe rsonne. A insi, en se ba ant sur la 
notio n de dia logisme proposée par Bakhtine, le tenants de la c linique de l' acti vité proposent 
d ' utiliser la reprise de l' ac ti vité et le dialogue pour accéder à l' acti vité d ' un uj et. 
2.4 Synthèse et objectif de recherche 
Le TSA entra îne une perception de la réalité e t une appréhen ion du monde oc ial très 
souvent di fférentes d ' une pe r onne sans TSA . Pourtant, une plu grande inclu ion scola ire et 
soc ia le nécess ite de e ques ti onner sur le aménage ments pédagogique à me ttre en pl ace 
pour permettre la réu site de tous . L ' ang le de l'éc ri ture a été cho i i pour cette rec he rche 
pui que mes ob -ervation et la litté rature dé montrent de di ffi culté à ce ni veau. Malgré ce 
diffi cultés marquée , aucune reche rch , à ma cann ai ance, ne porte sur ce qui se pas e 
lo r qu ' une pe r onne ayant un TSA éc ri t du point de vue de cette dernière. 
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L ' utili ation du modè le de production du handicap (Fougeyro ll a et al. , 1996) implique que 
l'on doit regarder une situati on en te rme de re lation entre de facteur personne ls et 
environnementaux pour mieux co mprendre ce qui cause une situation handicapante. E n ce 
sen , l'écriture a été défini e co mme une acti on qui est l' inte rpré tati on d ' une acti vité 
co llecti ve. E lle e co mpose de l'acti on s ituée que nous observons y compris les processus 
d 'écriture, ma is au si de toutes les expériences soc ialisantes passées que le scripteur met en 
lien avec le contex te pré ent. E n ce qui concerne le sc ripteur, il e t important de retenir qu ' il 
est l'acteur de l'ac ti vité d 'écriture . À ce titre, il est nécessaire de l'appréhender comme un 
être multiple, qui se co mpose de toutes les expé ri ences soc ia li santes qu ' il a incorporées et 
qu ' il utili se pour fa ire des ana logies pratiques avec les s ituati ons qui se présentent à lui . Dans 
ce cadre- là, le rapport à l'écriture est vu comme un rapport au savoir dan une YI 10n 
sociologique, c'est-à-dire que c'est une re lati on entre un acteur et une acti vité. 
L ' objectif de cette reche rche sera donc de témoigne r du rapport à J' écriture de deux adultes 
ayant un TSA. 
Sous-questions : 
1- Quels proces us la personne met-e lle en œ uvre lorsqu 'elle écrit ? 
2- Le rappott à l'écriture est-il différent selon le type d 'écrit ou le contex te? 

CHAPITRE III 
MÉTHODOLOGIE 
Compte tenu de l'objectif de cette recherche, j e me sms rapideme nt questi onnée sur la 
manière d'avoir accè à ce témoignage. D ' une part, après avo ir fa it une recension des écrit 
sur les différentes méthodo logie utiLi sées par les chercheurs et, d'autre part, en tournant un 
regard sur mon propre rapport à l'écriture, au moment même de l'élaboration de cette 
recherche, la question reste de savo ir comment rendre compte de J'action d 'écritu re chez un 
acteur singulier. Comment donner une vo ix au scripteur en le dirigeant le mo ins possible à 
travers mon propre rapport à 1' éc ritu re? 
Ce que tionne ments m'ont amenée à adopter deux posture épi témologiques 
complé mentaires qui re lèvent de l' ethnographie et de l'ergonomje française. Ce sont ces 
po tures ainsi que les définitions de l' éc riture et du scripteur qui ont guidé le décision 
entourant la méthodologie et le plan de la recherche. 
3.1 É pisté m ologie 
E n fo ncti on du cadre conceptuel pré enté, je prend le parti de croire que l'activité qu 'e t 
l'éc riture ne peut e réduire ~t l' act io n ituée ou à ce que le rappel de cette ac tivité évoque 
chez les sc ri pteurs. Deux posture é pistémologique co mplé menta ire ont donc adoptées 
pour conduire cette rec herche : une po ture ethnographiq ue où 1 on cherche à connaître du 
po int de vue du suje t et une po ture qui tient de l'ergono mi e françai e en con idérant 
l'écriture co mme une activité . 
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3. 1.1 U ne po ture e thnographique 
D 'abo rd , l'ethnographie appréhende la connaissance à travers le point de vue du sujet 
(B oumard , 2011 ). Ainsi, la conna issance est « li vrée de l'intérieur d ' un mo nde soc ia l a i i à 
une éche lle mic roscopique » (Althabe, 1990, p. 2) à partir de la personne. L 'écriture est une 
acti vité singuliè re qui ne peut se réduire à ce qui est écrit ur la feuille, c ' est po urquo i le po int 
de vue de la personne qui écrit est néce sa ire pour compre ndre on rapport à l 'écriture. T o ute 
expé rience é tant ubj ecti ve, connaître implique de partager l'expéri ence avec le suje t, de 
prendre part à la s ituatio n (B o umard , 2011). D ans ce cas-c i, il é ta it donc ques ti o n de pre ndre 
pa rt à l' acti vité d 'écriture du suje t. En outre, cette posture permet au che rc heur d 'ob e rver et 
de co mprendre des é lé me nt de la ituati o n qui seraient autre me nt restés cachés e t de 
produire de conna issances différe nte de celle co nstruite dan une dé marche objecti ve 
(B oumard , 201 1) . 
D ' un point de vue méthodo logique, ce la mè ne à « abando nne r le modè le épisté mologique 
fondé ur la di oc ia tion entre la pratique d ' in vestigation menée par le che rc heur e t la 
communication o rdina ire dont, comme les uj e t , il e t quotidie nne me nt l'acteur. » (Aithabe, 
1990, p. 5) Ains i, à l'oppo é d ' une recherc he oi:t l 'on te nterait de te ter de hypothè e déj à 
pe n ées, « la pra tique d 'enquête (i c i proposée) se dépl o ie à l' inté rie ur de l'écha nge e ntre 
1' ethno logue e t es interlocuteur . E lle épouse les forme du dia logue ordina ire [ . . . ] » 
(Aithabe, 1990, p. 2). C'e t pourquo i « l'ethno logue do it se garder de dé limiter un o bje t de 
conna i a nce comme é ta nt d 'emblée le cadre sur leque l il va fo nde r on in ve ti gati o n du 
réel » (Aitha be, 1990, p. 4) . E n d ' autre mots, plutôt que d ' utili e r des entrevues ayant de 
thè me prédéfini s, j e désirai a.vo ir accè au di cour · o rdinaire sur l'écriture pour que les 
parti c ipa nt pui s e nt établir e ux-mê me le thè me qu ' il dé ira ie nt aborde r. 
A in i, j e m'engage dan une dé marc he à traver laque ll e « il 'agit[ . .. 1 de co-con tru ire, tant 
bie n que ma l, une communication » (Chauvie r, 20 Il , p. 55) à pa rt ir d ' un te mp co mmun 
partagé pour a rri ver, à trave rs le di scours des parti c ipant. , à té mo igne r de le ur ra ppo rt à 
l' ' c ri ture. Comme l'exp lique C hauvie r (20 11 ), cette dé marche dema nde de tenir co mpte de 
51 
ce qui e t dit, mat au i de é lément de contexte qui peuvent permettre une me ill eure 
compréhension de la ituation de la part du lecteur de l'analyse. Ain i, l'auteur préc ise qu ' il 
est es entie l de tenir compte du contex te de la conver ati on, de es antécédent , des 
expres ions, des pau e et des autres indi cation de l' humeur de la pe rsonne qui parle, de 
l'enchaîne ment des idée , etc., dan l' ana ly e pour que le lecte ur pui s e e fa ire sa propre 
idée de la situation . 
Tout ce qui précède ex plique 1' utili sation d ' une méthode longitudinale dan laque lle j e fe rai 
appe l au di alogue ordinaire, qui permettra de partager la s ituati on d 'écriture, mais surtout les 
concepti on de l'écritu re du parti c ipant. Je tenterai de témoigner le plus justement po ible de 
la ituati on en la contex tua li sant autant que poss ibl e. Reste toutefois à savo ir ce qui est à 
pa rtager, qu 'est-ce qui compose l' acti vité d 'écriture? Comment avo ir accè à ce 
info rmations ? 
3. 1.2 Ergonomie de langue françai e 
C 'est à travers une posture épi stémologique qui s' inspire de l'ergonomie de langue française 
(Clot et al. , 2000) et de 1 'action située de La hire ( 1998) que je pourrai répondre à l'ex igence 
d 'avoir accès à la situation d 'écriture par la mise en mots . Comme il a été mentionné 
auparavant, l'écriture e t une activité e t une action. E n tant que te ls, « nous cherchons à 
co mprendre la dynamique d 'acti on de uje t »(Cl ot et al. , 2000, p. 1 ). 
Colnme le fa it l'ergonomie française (Clot et al., 2000), j e prends le pari gue l'acti vité est 
l'acti on ituée observable, mai au si tout ce qu 'on ne vo it pa , comme le c ho ix que la 
per onne fa it e lon e expéri ence pa ée . Il e t pos ible de témoigner, en part ie du mo in , 
de « l' inobservable». Pour ce fa ire, l'ergono mie f rançai e passe par l' utilisat ion « de 
méthodes hi sto ri co-déve loppe menta le pe rmettant aux ujets de transformer des ac ti on 
réali ée e n objet pour d ' autre acti ons réa li able , autori ant l'act ion ur l'acti on [ ... ] » 
(C lot, 2005, p. 7), car la connai ance e développe en as oc iant « le pro tagoni tes d ' une 
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situation [ . . . ] à son analyse» (Clot et al., 2000, p. 1). Cl ot (2005) ex plique que c'est 
pourquoi, en ce qui a trait aux n1éthodes, « il faut permettre aux sujet une repri se de 
l'action » (Clot, 2005, p. 9). U propo e a lors l' utili sation de l'acti on réa li ée pour « établir un 
contact indirect avec l'acti vité.» (Clot, 2005, p. 9) L 'action réali sée (la situation d 'écriture) 
pouvant être vécue à nouveau, par le sujet, par l'entremi e du vidéo, il est po ible pour lui de 
reprendre celle-c i. 
Pour établir ce contact indirect, l'autoconfrontation simpl e sera utili ée. E lle con iste à 
demander aux parti c ipants de commente r leur acti on en visionnant de séquences filmées de 
cette de rnière. Cette méthode permet de pre ndre connai sance de ce qui est fait, mai auss1 ce 
qui n'est pas fait. 
Toutefois, te l que le mentionne C lot (2005), il est essentie l de prendre en considération que 
[ ... ] l'observation du chercheur à vi ée de connaissance la isse un rés idu, un reste: le 
développement de l'observation chez l'observé. L ' un de effet les plu méconnu s de 
l'observati on c'est précisément ce qu' elle provoque dan l'acti vité de l' observé. Observé 
dans son travail , il s'ob erve en travaillant. Le développe ment de cette activité nouvelle 
d 'ob e rvati on chez 1 'observé dépasse la situation d ' observati on initi a le en superposant à 
cell e-c i un nouveau contexte. E lle déborde l'action ob ervée. Du coup, l'observation des 
suj ets e n situati on ort les suj et de la situati on. (Clot, 2005 , p. 3) 
Ainsi, l' ob ervati on a lieu entre l'ob ervateur e t le suj et, mais aus i entre le sujet et lui -mê me. 
Donc, il est poss ible que le scripteur prenne con c ience de son acti vité et qu ' il la modifie 
pour qu 'elle corresponde davantage à ce qu ' il veut fa ire. U e t important de prendre en 
compte cette con équence po ible, c'e t pourquoi l'accompagne ment est prévu sur plusieurs 
mo is. Pour ne pa la isser << les observés pri onnie r d ' un trava il « enta mé »» (C lot, 2005, p. 
4). Il e t au i important pour le chercheur de connaître ce ri que, car n c herchant à observer 
le rapport à l' ' critur d la p r. 0 1111 , il est poss ibl e que celui -c i se modifie au cours de 
l'exerc ice. 
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3.2 Le plan de reche rc he 
Pour mieux connaître le point de vue de personnes ayant un TSA qui éc ri vent, deux études de 
cas seront effectuées dans le cadre de cette rec herche. 
3.2. 1 La tratégie de recherche 
Yergnaud (1998) explique que « la mise en mots des connaissance [ ... ] e t diffic ile [ ... ] (, 
car nous) lais ons à autrui la charge de reconstitue r, à partir des brides d 'énoncés et de rare 
énoncés complets [ ... ] le sens des messages que nous lui envoyons.» (Yergnaud , 1998, p. 
289-290), c'est pourquo i il ne uffit pas de de mander à un parti c ipant de parl er de son 
processus d 'écriture. C 'est à travers l' observation (du chercheur et du sujet) et la di scuss ion 
que nous sommes a rri vés à développer une« conception partagée» (Cl ot et al. , 2000, p . 4). 
La stratégie de recherche a donc consis té donc à fa ire les étude de cas de deux étudiant 
uni ver ita ire ayant un TSA san défi c ience inte llectue lle pour témo igner de leur rappot1 à 
l'écriture . J' ai proposé, dans un premi er temps, de sui vre ces personnes dans les di fférents 
moment où e lles écri vent pour l' école et .le trava il , mais aussi au qu otidien. Sur une période 
de que lques mo i (octobre 201 3 à févri er 2014), les parti c ipant ont été f ilmés à que lques 
reprises quand il s éc ri vaient. D ans un deuxiè me temps, ce enregi tre ment vidéo ont été 
visionnés avec les partic ipants afin de recue illir leur commenta ires sur ce qu ' il fa isaient et 
sur ce qu ' il s écri vaient, mais auss i ce qu ' il ne fa isa ient pa , sur ce qu ' il s auraient pu faire ou 
voulu fa ire . Ces visionnements ont aus i été filmé , Ce di spos itif a permi de témoigne r plus 
juste ment du process u d ' éc riture, mai aus i de ce que le pa rti c ipants di sa ient de l'action 
située. Par ailleurs, cette méthodo logie a au i amené les parti c ipants à se que tionne r et à 
cheminer dans leur pro pre processu d 'écriture . E nf in , il m 'a sembl é primo rdi al d'accorde r 
une place importante à ce que d isa ient le uje ts eux-mê me ur le ur maniè re d ' 'c rire. 
Conséquemment, en plus de autoco nfro ntat ions, ce sont to ute le conversati ons o rdi na ires 
qui ont pris de l' importance pour permettre de développer une concepti on partagée de ce 
qu'e t l'écriture. 
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3.2.2 Parti c ipant 
Les critè res d ' inclu ion pour le uj ets de cette rec he rche éta ient d 'être un adulte et d 'avoir 
un trouble du pectre de l' auti sme . L 'échantillo nnage a été fait à partir de ca typiques 
(Gaudreau, 2011 ) . E n e ffe t, les différents service pour les étudi ant vivant des situations de 
handicap dans les uni ver ités autour de M ontréal ont été contacté pour trouver de 
parti c ipants. Cette démarche a pe rmi de trouver deux parti c ipant qui sont de étudiants 
uni versitaires et qui ont un TSA : Julie et Antoine . Les portrait de deux parti c ipants ont été 
mi en introducti on de l' ana ly e de cas de chacun d 'entre eux. 
3.2.3 Collecte de données 
La co llecte de données a été faite à l' a ide d ' un journa l de bord du chercheur, d ' observation 
ain i que de captati ons vidéo de séquences d ' écriture et des autoconfrontations . Les textes 
éc rits durant les séquences de captati ons vidéo n' ont pa été conservé puisque 1 ' objectif de 
cette recherche explorato ire éta it de recue illir le di scours de partic ipants sur l'écriture. Les 
pa rti c ipant ont été filmés à l' aide de deux caméra au début, pui s d ' une seule. Pour les 
captations, une petite caméra Zoom Q2 filmait la per onne en train d ' éc rire et une caméra 
Panasonic HC-V 100 sur trépi ed filmait le texte. Ce ont eulement les captations du texte qui 
ont e rvi lor des autoconfrontati ons . 
Deux rencontre ont précédé le captati on vidéo, l' une pour expliquer le projet et l'autre qui 
ava it pour but de nou pe rme ttre (à moi et aux parti c ipant ) de mieux nou connaître . Nou 
avons en uite choi i, avec le pa rti c ipant, le équence d 'éc riture qui a ll a ient être filmée . 
Mon obj ectif éta it de filmer 1 s panic ipants dans tro i contex te d ' écritu re : pour l'éco le, pour 
le trava il e t dan le quotidien, o it le li te , le courrie l , 1 not , t . J' ai r ' u s i à le faire 
pour Julie, ma i j e n 'a i pa pu avo ir de équence d 'écriture pour le trava il pour Anto in à 
cau e de la d ifficulté d ' accès à on milieu de trava il. J' ava i pour obj ecti f de filmer le 
pa rtic ipant tro i fo i pour chac un de ces contexte ur une période de 2 moi , entre octobre 
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et décembre 201 3. Finalement, j 'a i dû réduire ce nombre de captations (pour aperçu de 
séance , vo ir appendice D) et les filmer ur une plus grande période de temp pour de 
rai on de contrainte d ' horaire principale ment, nous avons conjointe ment décidé d'arrêter de 
captati ons lorsque les pruti cipant ont eu l' impress ion d 'avo ir fa it le tour de ce qu ' il 
pouvaient dire et que je pouvais constater une redondance dan les propos . Ce vidéo ont 
une durée de que lque minutes à près d ' une heure. Après chacune des captations vidéo, il y 
avait une autoconfrontation s imple . L'autoconfrontation consi ta it à regarder les séquences 
f ilmées avec le participant en lui demandant de commenter ce qu ' il vo it. Je guidais les 
commenta ires en choisissant les séquences que nous regardion en e mble et j e re lançais la 
conversation si le participant n'avait plus ri en à dire sur un sujet. Les verbatim de 
autoconfrontations ont été fait à la suite de chacune de autoconfrontati ons pour permettre 
des réajustement au fur et à me ure à partir de nos propres observati on lors du 
visionnement de l'autoconfro ntation. Des analyses plu complètes ont é té condui te une fois 
les autoconfrontations complétées. 
Lors de l'autoconfrontation simple, il s'agi sait donc d 'abord de laisser la personne 
s'exprime r sur ce qu 'elle voyait en lui demandant de m'expliquer ce qu 'elle fai ait, mais 
au i ce qu 'elle ne fa it pas, ce qu 'e lle aurait pu ou voulu faire. Je co mmençais le 
autoconfrontati ons en de mandant aux participants de me raconter, de m'expliquer ce qu ' il s 
faisaient. Par exemple, « Donc, 1 'idée c'est qu'on regarde ensemble le vidéo, des extraits du 
vidéo quand tu écris et que tu m'expliques, que tu me racontes un peu ce qui c'est passé ... ce 
que tu fa isais, t'es parti d'un sujet ... ». Je de mandais des clru·if ications sur certa in s points ou 
je décriva i ce que j e voyais pour va lide r me impre ions : « Donc premier extrait ... Est-ce 
que tu te rappelles un petit peu ? » Ce ont le participant qui ont décidé de thème qui ont 
été abordés. 
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3.2.4 Analy e de données 
Pour l'analyse des données, les informations contenues dans le j ournal de bord du chercheur, 
le informati ons non verbales issues des séquences vidéo de l' acti on et le retran cripti ons 
fa ites à la matn des informati ons réflexives du parti c ipant qui res orte nt de 
l'autoconfro ntati on ont été superposées pour mieux rendre compte du phénomène. 
Le cadre conceptue l a permi s une première a nalyse des pro pos de participants et de mes 
observations. Toutefois, la nature des conver at ion que j ' ai eue avec les parti c ipants m'a 
obli gée à revoir mon cadre conceptuel pour arri ver à interpré ter la complex ité des ituati ons 
dont nous avons di scuté. Ainsi, j 'a i dû fa ire appel, en plu des théories sur l'écriture, aux 
théories sur l'acti vité et l' action. De plus, j e dés ira is garder en tête le modè le de production 
du handicap (Fougeyro ll as et al. , 1996) comme cadre d 'ana lyse plus la rge de l' impact de 
l' éc riture dans la vie de per onnes ayant un TS A. 
U ne analy e inducti ve des données a donc été fa ite à partir de l' identif ication de catégories 
d ' informati ons qui revenaient plus souvent, qui sembl aient plu s importantes pour le 
parti c ipants ou qui me urprenaient (LeCompte et Pre i sie, 1993). Comme les di scour des 
deux parti c ipants éta ient très di fférents et que mon objectif était de témoigner de leur rapport 
à l'écritu re et non de développer une théorie, j 'ai choisi de ne pas chercher des catégorie 
communes, analysant les deux ca comme deux études de cas di tinctes. Par la sui te, les 
di fférentes catégories ont été organi sées pour me permettre d 'avo ir une vue d 'ensemble à la 
lumière de la questi on de rec herche et pour mi eux comprendre le relati on qu 'établi ent les 
parti c i pa nt entre 1 'écriture e t d 'autres aspects de leur vie (LeCo mpte et Preiss le, 1993) . 
L 'analyse des données m'a demandé de fa ire de a ller-re tour fréquent entre les donnée et le 
cadre conceptue l pour identif ie r des é léme nt conceptuel qui me permettra ient d 'analyser 
des donnée ur l'éc riture qui a lla ient bie n au-delà de ce à quo i j m'attenda i . En e ffet, 
j 'antic ipa i à un di ·cour qui re lèverait plu de proces u , a lor que le participant m' ont 
plu tôt parl é des di ffé rents rôles que joue l'écriture dan leur vie pré e nte et pas é . 
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3.3 Conclusion 
E n omme, comme l' objectif de cette recherchee t de témoigner du rappo1t à l' écriture de 
pe rsonnes qui peuvent avo ir une percepti on du mo nde a in i que des inte racti ons qui e t 
di fférente de la mienne, l' enj eu princ ipa l éta it de trouver une méthodologie qui permettrait 
aux parti c ipants d 'être à l'a ise de parl er librement, mai aus i qui leur pe rmettrait d 'aborder 
les différents liens gu ' eux-mê me font avec 1 ' écriture en étant dirigés le moins possible par 
des questions qui aura ient nécessairement refl été mon propre rapport à l' écriture. D ' agi sait 
auss i de trouve r une manière d ' obtenir un di scours sur l' écritu re gui ne re levait pas 
s implement de ce gue le partic ipants c royaient gue je vou la i entend re. 
La méthodologie choi ie pe rmet à cette fin de passer beaucoup de temp à parler d ' écriture 
avec les parti c ipants pour qu ' ils soient à l'a ise d 'aborder le aspect de l'écriture qu ' ils jugent 
importants par la non-di rectivité des entretiens. La repri e de l' action par les 
autoconfronta tion a quant à e lle pour objecti f de donner un support à la m.i se en mots de 
l'acti on pour la contextualiser. L 'objectif est donc de fournir un suppott à l'évocati on qui , 
seule, pourrait se révéler plus ardue . 
L 'objecti f de J'analyse des résultats de ces rencontres sera donc d'offrir un portrait le plus 
ex hau tif pos ible des résultats obtenus, mai auss i du contexte dans lequel il o nt é té obtenus 
pour gue le lecteur pui sse juger de l'interprétati on qui en est faite (Chauvie r, 20 Il ) . 

CHAPITRE4 
AN AL YSE ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Avant de comme ncer l' ana ly e de résultats, il es t important de rappe ler que la méthodologie 
que j 'ai utili ée dans cette reche rche fait appe l à la di cuss ion et non à des entreti ens diri gé , 
semi-diri gé ou ouverts. Le contex te fait é videmment en sorte que les parti c ipants pa rl ent 
d 'écritu re, mais il peuvent lai e r libre cours à la pa role sans que j e les cond uise 
nécessairement vers un sujet précis. Ainsi, les participants diri gent presque entiè rement la 
di cu sion à partir de l'observati on de la repri e de l' activité. Les thèmes abordé reflètent 
donc le liens qu ' ils font eux-mê mes avec l'écriture. 
Pour la présente ana lyse, afin de re fl éte r la singularité des thèmes abordés et du rapport à 
l' éc riture de c hacun des partic ipants, les résultats seront ana lysés à travers la présentation de 
deux études de cas di stinctes. Je vous présente rai d 'abord des é léments de mes rencontres 
avec Julie, pui avec Antoine. 
4.1 Julie 
Julie est une j ourna li te dan la fin trentaine qui fa it un re tour aux étude . Au cours de sa 
colarité primaire et econda ire, Julie a d 'abord eu des difficultés en éc riture et a é té 
di agnostiquée comme ayant une dy lex i . Au trave r d ' un trava il important pour réu 1r, 
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l'écriture est devenue une pass ion pour e lle. À l ' uni versité, e ll e utili se peu les services qui lui 
sont offerts, les jugeant ou vent inadéquats. 
Je l' a i rencontré pour la pre mière fo i à l' uni ver ité, pu1 dans un café où e lle s' insta lle 
souvent pour étudie r e t trava iller. Le contact a été fac ile à établir. E lle a tout de suite été 
enthous ia te à 1' idée de partic iper à la recherche, bien que on esprit sc ientifique trou v ait 
di ff ic il e de compo er avec le type de reche rche ex plorato ire que j e lui propo ais. Dès notre 
deuxième rencontre, nous avons réal i é que nous avions beaucoup d ' intérêts communs et 
nou pa sions ouvent plu d ' une demi-heure à di cuter avant de commencer notre travail. 
D 'ailleur , comme Julie était ouvent fatiguée à la f in de nos rencontre , nous avons essayé 
de convenir de ne pas trop discuter avant de commencer à trava iller pui sque parl e r l' épuise, 
ce que nou n' avons j amai réus i à fa ire. E lle avait touj ours beaucoup de choses à raconter 
sur le déroulement de sa semaine . 
Lors des séances de captati ons vidéo, Julie est trè express ive pendant qu 'elle éc rit, il est 
poss ible de s' imaginer ce qu 'elle pen eau travers d ' un froncement de sourc ils, un hochement 
de tête ou un petit sourire lo rsqu 'e lle trouve que lque cho e d ' inté ressant ou non, ou de 
surprenant. E lle me je tte auss i parfo is un regard , démontrant gu ' e lle est touj ours consc iente 
d ' être ob ervée. Au début des séquence vidéo, e lle e t touj ours reculée dan le fo nd de sa 
chaise, lo in de son ordinateur. Pui s, à un moment, e ll e s ' approche et emble plu engagée. 
E ll e explique cette attitude lors d ' une autoconfrontati on sur un tex te qui porte sur le 
mensonge: 
« Je pense qu 'à un moment donné j 'ai comme débloqué pis j'ai assumé ce que ... Ce que 
j'étais en train d'écrire ... Comme je t'a i dit, c 'e t pas évident .... Pis .. . Ça fait partie de la 
vérité justement qui est rendue petite comme ça (montre petit avec les mains) ... Pis qui 
est rendu comme gênante à dire ... Puis ... Que c'est inconfortable de faire ... Je pense que 
c 'e t une autre raison du fait que c 'est comme ... Je veux le dire, parce que c'est important 
pour moi tu sais ... Mais ça reste ... Le choix des mots est à faire ... Comment dire pour 
que le messa e soit compris ... Sans que ce soit 111al .. . Mal interprété aussi. » 
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E lle précise que cette po ture e t probab lement en lien avec le fait d ' être observée, mais au i 
que on attitude par rapport au contenu du texte peut j ouer. L ' in ve ti sement est plus fort 
dan l' écritu re lor qu 'elle accepte ce qu ' e lle est en train d ' écrire, ce qui entra îne une plus 
grande fluidité. Julie était en effet souvent très impliquée dans l' activité à propos des ujets 
des textes qu 'elle cho i i a it d 'écrire devant la caméra. 
T ous le ujets qu ' e lle aborde dans les textes qu'el le écrit lui ti ennent à cœur. Selon le fait 
que le suje t ait un effet positif ou négatif sur e lle , e lle en parl e calme ment ou avec inten ité. 
Le texte gu ' e lle a écrit pour la première captati on vidéo porte sur la psychoacoustique : un 
uj et qui la touche de près vu ses particul arités au ni veau de l'auditi on. Durant cette 
équence, e ll e tente d ' abord de savoir ce qu ' elle pen e de la question. Lors de 
l'autoconfrontation , e lle est calme quand e lle en parl e et e lle essaie de retrouver ses souvenirs 
en lien avec le sujet. Qu and j e lui pose des questi ons pour nlieux comprendre ce qu 'est la 
psychoacousie, e lle me donne des exemples qui la concernent en m'expliquant qu 'ell e perd 
l' usage de l'ouïe dans certa ine c irconstance . C ' est un suj et qui la concerne, mais avec 
lequel e lle a une moins grande impli cation é motionne lle qu 'avec son second thème, le 
mensonge. Durant notre seconde autoconfrontati on, e lle me parle a lors du texte qu 'elle a écrit 
durant la seconde captation vidéo. E lle est beaucoup plus émoti ve, le mensonge est un sujet 
important qu 'elle ne comprend pas. C'est un thème qu 'elle a déj à abordé à l'écrit à de 
multiples reprises . D 'ailleurs, on retrouve cette intensité aus itôt qu 'ell e parle de ce qu 'e lle 
considère comme des injustices ou de la mauvaise foi : pa"r exemple, lorsqu 'elle parle de 
per onne qui se con idèrent comme me illeure que les autre , entre autre les pécialistes. 
E lle devient plus animée auss i, lors de la dernière autoconfrontati on, en me parl ant d ' un tex te 
qu ' e lle a écrit à mon intenti on dans leq uel e lle décrit « on » syndrome d ' Asperger, étant 
découragée par le pécialistes qui tentent d 'exp liquer le TSA ans prendre en con idérati on 
ce que le personne di ent e lle -mêmes. 
En plus de suj ets de es tex tes, Julie s' anime aus i lorsqu ' e lle parl e de auteur qu 'elle aime 
ou non. Il e t inté re sant de vo ir la « re lation » qu' e lle a créée avec ce auteurs dont e ll e parle 
comme des pe rsonnes à qui e ll e ' identifie. D' ai ll eur , e lle compare son propre parcour avec 
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ceux de phil osophes ou de penseur qui n 'ont pas un parcours sco laire typ ique (entre autres 
Ricoeur, Wittgenste in , etc.). 
En dernier lieu, il est important de spéc ifie r qu 'au cours des autoconfrontation , Julie fa i ait 
des lie ns, d ' une part, entre les tex tes écrit et l'ex pé ri ence qu 'e lle avait sur le uj et abordé 
dans 1 'écriture (connaissance du thème, rencontres avec des spéc ia li stes ur ce suj et, etc.) et, 
d 'autre part, entre l' éc riture en tant que te ll e et sa propre hi stoire. 
Voici un tableau synthèse de nos rencontres, avec le contexte et les thèmes di cutés à chaque 
foi . 
Tableau 4 .1 Synthè e des rencontres avec Julie 
5 juillet 2013 Rencontre Exp lication du proje t de recherche. 
d 'ex plication 
12 septembre Rencontre de 2h30 Discuss ion sur di ver thèmes (alimentat ion, 
2013 pour apprendre à se écriture, TSA, le j ourna lisme, la santé, etc.) 
connaître 
2 1 octobre 20 13 Captation 1 Ecriture d ' un chapitre de on mé moire de maîtri se 
sur la psychoacou ie. 
Il novembre Autoconfrontation L'entrevue porte principalement sur sa re lation au 
20 13 thè me abordé, ur la charge émoti ve en li en avec 
ce thè me, sur sa tec hnique de trava il et sur 
1 'écriture comme premier moyen de 
co mmunication. 
14 novembre Captati on 2 Ecriture per onne lle sur le thè me du men on ge. 
20 13 
25 novembre Autoconfrontation L 'entrevu porte ur sa re lati on au thème, sur son 
20 13 hi sto ire d 'écriture (moment où e lle a com me ncé, 
diffé rente pratique à traver le · années, etc .) et 
29 novembre Captation 3 
201 3 
6 décembre 201 3 Captation 4 
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ce que lui appo rte l' éc riture. 
Julie a manifesté un inconfo rt e nvers l' auto-
confrontati on sa n toutefo is voul o ir a tTêter 
l 'entrevue. 
Ecriture d ' un courriel e t « shooti ng » photo à la 
de mande de Julie pour qu 'e lle garde un souvenir 
de l'ex pé ri ence. 
Ec riture personne lle ur ce qu 'est l' auti sme pour 
e lle. 
n n, y aura pa d ' auto-confrontati on ur les deux captati on précéde nte à la de mande de 
Julie . E lle trou v a it ses écrits a rtifi c ie ls. 
Début j anvier 
2014 
19 février 2014 
Captations 
Autoconfrontatio n 
Je re met une caméra à Juli e pour qu 'elle 
pour ui ve le captations c hez e lle. 
Elle fi lme quatre séque nces: 
• Une nouvelle (réc it) 
• Un courrie l 
• Une pa ttie de chapitre de mé moire sur la 
phil osophi e du la ngage 
• No tes personne lles sur e lle-mê me. 
L ' entrevue po rte sur sa façon de travailler, sur des 
auteurs qu 'elle aime, sur ses écrits de fiction, sur 
le mome nt où e lle écrit, sur la différe nce e ntre 
le éc rit pour le trava il e t l' école e t es éc rit 
pe r onne ls. 
E ncore une fo is , l'autoconfrontati on a é té diff ic ile 
pour Julie . Nous avon dû arrê te r l' e nt revue un 
pe u plus tô t que pré vu . 
A la suite de notre dern iè re e ntre vue, J uli e m ' a e nvoyé pa r courriel plu te ur textes aus 1 : 
• Des no te pe rsonnelles sur e lle-mê me 
• De no te pe r onne lle sur 1' a u ti me 
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• U n écrit de f iction 
• Son pre mier poème à 1' adolescence 
À traver la présentati on et 1 'explicati on de es différente pratiques au cours des 
autoconfrontati on , Julie fa it sans arrêt des li ens avec ce qu 'elle fait et le ra isons pour 
lesque ll e e lle écrit. Son di cour sur 1' action ob e rvée est souvent entre mêlé de 
commentaires sur des expériences passées qui expliquent ce que l'on vo it. Je m' intéresserai 
d 'abord au réc it que Julie fa it de es pratique d ' écri ture, pui s à se diffé rentes pratique . 
Ensuite, j 'aborderai le liens qu 'évoque Juli e lor qu 'elle parl e de l'écriture, mai auss i ce 
qu'elle d it de l'acti on s ituée que nous ob ervons en emble. 
4. 1.1 Récit de e pratique d 'écri ture 
L 'écriture pe r onnelle e t primordia le dans la vie de Julie. T outefois, e lle ex plique qu 'e lle a 
arrêté d 'écrire pour e lle-même pendant un moment parce qu 'elle éc ri va it beaucoup pour le 
travail. Lorsque j e lui de mande pourquoi e lle a voulu revenir à cette pratique qu ' e lle ava it 
cessée, e lle me raconte son hi to ire avec l'éc riture. 
Pour Julie, mê me au moment de l' enfa nce, le langage ora l n'était pa la fo rme de 
communication qu 'elle pri vil égia it. C'e t d ' abord à travers le dess in qu ' e ll e s'est sentie à 
l'a ise de co mmuniquer avec le autres. Elle vo it l' apprenti s age du langage ora l comme ayant 
é té une obligation oc ia le . 
<< Comme j e te disais tantôt, mon premier langage, ça a été le dessin, pis la peinture et 
tout, de cette fa çon-là (pause). Aprè ça. ç'a été l 'écriture. Dans le fond, pour moi, parler 
ç'a été quelque chose que j'ai pas eu le choix de développer tandis que le dessin et 
l'écriture pour, .ça a été (pause) [. . . } comme mes premiers langage, mes premières 
fa çons de m'exprimer, et j'ai probablement développé ça à ce point-là à cause de ma 
difficulté au niveau de la parole . .. » 
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À l' adole cence, Julie éc ri va it de la poés ie, de texte en prose, de fiction s et, para llèlement , 
son journal de bord. Ce pratique étaient importantes pour e lle, qui raconte avec excitation 
l'achat d ' une pre mière machine à écrire avec son propre argent. 
Ces pratique changent ensuite, durant la vingtaine, à traver e études uni versitaires en 
littérature. Si l'école n'est pas du tout mentionnée en lien avec l'écriture au econdaire et au 
Cegep, sauf pour mentionner qu 'elle avait alors davantage de temp pour écrire, es étude 
uni versitaires transforment par la suite ses pratiques d 'écriture. À ce moment, e lle poursuit le 
journal de bord (qu'elle appelle parfois auss i carnet) et l'écriture de fiction , mais explore 
davantage les genres . En même temps, elle commence à écrire de la fiction ous forme de 
nouvelle et de romans. Elle exp lique qu ' à ce moment, elle cherche à explorer les émotions, 
les s iennes et celle des autre . 
« Bref, quandj'ai appris dans le cadre de ce cours que le journal de bord était une form e 
d 'écriture qui pouvait vraiment être très diversifiée ... Donc, j'ai vraiment exploré ça, tu 
sais ... Ce genre d 'écriture là je l 'ai vraiment poussé dans toutes les directions que je 
pouvais [ . .]Plus dans ma vingtaine ensuite, j 'ai exploré plus les émotions humaines, les 
miennes, celle des autres, j'ai beaucoup analysé les gens autour de moi ! Puis on dirait 
qu 'à un moment donné .. . Ben là j'ai exploré le roman, le modèle du roman. [ . .] de la 
fi ction. Mais c'est ça, c'était encore dans le cadre d 'un. de mes cours. » 
Un concours de circonstances pour lequel elle ne donne pa de détail s a fait que Julie est 
ensuite devenue journaliste pour la presse écrite. Évidemment, l'écriture profess ionnelle est 
devenue centrale dans a vie, et ce, au détriment de ses projets per onne ls d 'écriture. 
« À un moment donné, plus j eune j'écrivais beaucoup de fiction, [. . .} j'étais au 
secondaire, j'étais après ça au Cégep, c'était pas dur, pis j'avais pas à écrire souvent. À 
partir du moment où écrire a été mon métier, mon gagne-pain, j'ai perdu le plaisir 
d 'écrire de la fi ction. Donc, pis de route façon, j e le faisais tellement. Pis au tra vers que 
j e le faisais, j 'ava.is aussi mes journaux de bord, [. . .] internet est apparu, donc écrire à tes 
amis, ta famille ... [. . .}moi, ça m 'est souvent arrivé de me lever à 4h du matin, pis de me 
coucher à minuit, pis j'ai écrit ans arrêt. Donc, j'avais pas néce sairement le temps en 
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plus pour écrire mes projets. Mais, j e me suis pris des périodes, {. . .) par exemple suite à 
1 17 . ' . . mon c 10c trauma , J at pns un an.» 
Il e t inté re sant de vo ir l' espace que prend l' hi stoire pe rsonnelle de Julie dans son discour 
en se rappelant que le point de dépa1t de la di cu s ion était toujours l' action située observée. 
Ainsi, c ' est Julie e lle- mê me qui nous ramenait fréquemment dan le passé pour expliquer ce 
que l'on pouvait vo ir à l' éc ran. En ce sens, il est poss ibl e de mettre en lien l' importance 
qu 'elle donne à son histoire pe r onne lle dans son discours sur l' écriture avec 1' utili sation 
qu 'elle fa it de l'écriture au quotidien pour mi eux se comprendre et rn.ieux comprendre les 
autres, mais au 1, VI ible ment, comme té moignage de sa vie, de ce qui l' habite comme e lle le 
dit s i bien. 
Les théorie que j ' ai abordées dans le cadre conceptuel sur l'acti vité dan l' ergonomie 
françai e (C lot et Litim, 2008) tout comme celle ur l' acti on située (Lahire, 1998) insis tent 
sur l' importance que prennent les expériences pa sées dans l'acte observé. Ces deux théories 
inc itent à con idérer ces expériences pa ée comme étant une parti e de l'action située que 
1' on observe. En outre, e lles considèrent que 1' on ne peut pas avoir accès à 1' entièreté de 
1' action que 1' on ob erve si 1' on n' a pas accès à ce information . En considérant, comme 
Bautie r (2002), que c'est le sens que le suj et attribut à l'acti vité qui la défini e, on voit 
l' importance qu 'occupe le pa sé dans le rapport à l' écriture de Julie et à quel po int se 
pratique ont multiple . 
4. 1.2 Pratiques multiple 
Ce qu1 res ort en pre mier de mes observati ons d irectes et de évocation fa ite lor de 
autoconfrontati on avec Julie ont la multipli c ité et la co mplex ité des différentes prat ique 
17 Julie parl e ic i d ' un choc traumati que qu'elle a fai t il y a quelques années. Elle n·cn mentionne 
j amais les causes, mai elle 'e l alors retrouvée à l 'hôpital. incapab le de parl er. Elle a en ui te dû 
prendre un an de rcpo 1 our sc reme ttre el u choc. 
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d 'écriture per onne lle dont e lle parle. Voic i une li ste succincte de es différente pratiques 
d 'écriture dan toute les sphères de sa vie. Cette li te ne repré ente pas néces airement 
l'en emble de pratiques de Julie pui qu ' il se peut qu 'elle ait choi i de ne pa mentionner 
ce1ta ines d 'entre e lles. 
Mémoire de maîtri se (p ratique observée) : 
Sans être inscrite à l' uni ver ité et ans support d ' une direction, Julie a commencé ce qui 
devrait devenir on mémoire de maîtri e. À travers le chapitres qu 'elle a déj à rédi gés et 
qu 'elle rédige encore, e lle expl ore le langage, un ujet qui lui tient à cœur pui que on propre 
langage lui po e des probl èmes. 
Articles de journal (pratique observée) : 
Julie est journaliste, e lle écrit donc beaucoup pour son empl oi. E lle traite de sujets qu1 
l' intéressent et propose ses textes comme pigiste. Toutefois, e lle considère que cette forme 
d 'écriture a épui sé son dés ir d 'écri re. Elle cherche maintenant à fa ire une transition de 
canière. 
Textes narratifs, fi cti fs (pratique évoquée): 
À travers la f iction, e ll e expl ore ses émotions et ce ll e des autre . E lle a plu ieur projets 
d 'écriture qu 'elle ne dédie pa à la publicat ion quoiqu'e ll e ait oumi s l' un d 'eux à un 
concour et qu 'elle l'ait fa it lire au directeur du baccalauréat en é tude littéra ire qu 'elle 
effectuait à cette pé ri ode- là . 
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Le j ournaux de bord (pratique évoquée) : 
Julie a commencé e journaux de bord à l' ado le cence. Ce journaux, qu ' e lle appe lle auss i 
carnet à l' instar d 'auteur qu 'elle admüe (par exemple Wittgenste in), ont de véritables 
pa sementeries de ce qui l' habite: musique, image , pensées, travail , tex te sur des sujets qui 
la touchent, rêve, etc. 
Médi tation par l'écrit (pratique évoquée) : 
Lorsqu ' e lle médite, e ll e met se idées par éc ri t. E lle met a lor l' accent ur différentes idées. 
Cette pratique lui permet de régler des chose qui ne le sont pas, de l'aide r avec son affect, de 
s' imposer ses limites. Cela l' a aidé intérieure ment, mais au si avec les gens qui l'entourent. 
Autres proj ets (pratique ob ervée): 
U y a au ide tex tes qu 'e ll e écrit, qui n'entrent pas vra iment dan ce catégorie comme un 
texte explic itant l 3 règles liées à sa propre théorie sur l' art ou des textes sur différents thè mes 
qu 'elle veut explore r. 
Évidemment, s'aj outent à ce pratique dont e ll e parl e d 'autre pratiques d 'écriture comme 
le couiTi el , le li ste , etc . Ces différentes pratique rappe llent l' une des dimensions du 
rapport à l' éc riture te l que présenté par Barré-De Miniac (2002a) à titre d ' in vesti sement. 
Se lon Barré-De Miniac (2002a), cette dimen ion inc lut la force et le type d ' in vesti ssement. 
La di ver ité de pratiques de Julie indique un fort in ve ti ssement po iti f de l'écriture . On 
con tate qu 'e ll e éc ri t beaucoup, c'est une pratiq ue con tante , et que l'éc riture e t un é lé ment 
po it if dan sa vie. 
S i l' on exc lut le pratique sco la ire et profe sionne lles , nous remarquon donc la d ivers ité de 
ce gue Fabre ( 1993) appe lle de pratique ordin a ire d 'écri ture. Pour lui , ces pratique se rvent 
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unique me nt à laisser des traces (Fabre, 1993). Po urtant, chez Julie, s' il y a probable me nt un 
certa in dés ir de la isser une trace, il sembl e surtout y avo ir un besoin de communiquer, avec 
les autres, ma is a us i avec e lle-mê me pour s'expliquer le mo nde qui l' e ntoure . 
4. 1.3 Pri vati on de la paro le : la communicati on avec les autres 
Comme e n té moigne un des pre mie r ex tra its des autoconfro ntatio ns avec Julie, e lle ex plique 
que l'écriture est son pre mier lan gage. Si Julie avait évoqué cette idée à plu ieurs repri ses 
auparavant da n nos re ncontres, c'est lors de notre dernière re ncontre gu ' e lle a jugé e entie l 
de mettre l 'accent ur la place que pre nd l'écriture pour les pe rsonnes qui ont des di ffic ultés 
au ni veau du langage ora l. A u coura nt de no re ncontre , Julie avait a uvent l' impre s ion de 
ne pas arri ver à tout dire ur l' écriture, comme s i e lle ne ré po nda it pa aux attente qu ' e ll e 
c royait que j e m 'étais f ixées. P our e ll e, ne pa avoir de questio ns auxquelles répondre é tait 
difficile e t elle voulait ê tre certa ine que j e ne reparta is pas avec l'impress ion que l'écriture se 
rédui sait à des proces us ou à des inte nti o ns. E lle ex plique : 
« Je pense que l'écriture chez notre sorte de personne (pause) c'est vraiment (pause) 
c'est pas j uste de l'ordre de l'intention. [ .. } c'est, on a vraiment un problème au niveau 
du langage, pis là je le dis comme un spécialiste, mais c'est physiologique, c'est 
neurologique, c'est pas (pause) c'est pas qu 'on comprend pas, c'est (pause) il y a (pause) 
c'est un mauvais fonctionnement new-o, pas un. mauvais nécessairement (pause) [ . .} 
Mais je sais que c'est parce que c'est neurologique. C'est ça qui fait que j e suis comme 
ça. (pause) [ .. ] vu que c'est oral que ça bloque ou, ou que c'est moins possible, 
l 'écriture pour moi c'est, ça devient ma première voix. Tu comprends ? Donc c'est plus 
que de l 'o rdre de l 'intention ou du travail ou de la créativité, c'est comme (pause) c'est 
ma façon de parler. C'est comme mon premier langage. » 
A lto uni an ( 1998) évoque ce beso in de mettre e n mo ts lorsque la paro le fai t défaut. Écrire 
dev ie nt a lo r 
« tradui re dan la langue c ul ture ll e de communicati o n a ux ti e r une réa lité p ychique qui 
n'a pas e u accès à la di me n io n métapho ri q ue du langage e t de se re pré e nta ti on [ ... ]. 
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C'est c réer une mutati on de as e rvi ements en l'aptitude à les ignif ie r hor du ghetto où 
il demeure sans vo ix. » (p. 108) 
On vo it que pour cet auteur, l' utili sati on de l'écriture permet, à l'aide d ' un code 
culture ll ement compri par le membres d ' une communauté, de surpa e r le manque de 
parole. Cette idée de pri vati on de la parole revient ou vent dans le di scours de Julie . 
Lorsqu 'elle parl e de l'écriture comme moyen de communication , e ll e explique que c'es t un 
moyen pour pa llie r le manque de paroles lorsque ce lles-c i lui font défaut. Ce la peut arrive r à 
tout moment sur le coup d ' une fo rte é moti on, qu 'e lle so it pos iti ve ou négati ve. 
« Quand j'ai des émotions intenses, ma parole coupe .. . que ce soit positif .. que ce soit 
négatif .. Même à mon âge maintenant, si je suis super contente je vais avoir des 
réactions d'enfant ... Je peux me mettre à sautiller ... Bon, j e me contrôle quand même, 
j'ai appris à me contrôler ... Je vais pas commencer à taper dans mes mains, mais plus 
j eune je le f aisais... Ou je vais devenir super contente, je vais me raidir, ça parait ra 
pas ... Mais c'est ça ... avec le temps ... l 'expérience, la maturité, les trucs qu 'on 
développe. » 
Cette idée d ' utili sation de l'écriture lors de la pri vation de parole se retrouve chez d ' autre 
groupes tels que le pri onniers. Garneau ( 1985) qui a travaillé l' éc riture avec des déte nus 
adultes explique que c'e t un moyen pour eux de « ro mpre le il ence par la paro le» 
(Garneau, 1985, p. 18). Un prisonnie r qui parle de l'écriture dit : « l'ex press ion de soi (étant) 
étouffée... 1' écriture devient donc une soupape de écurité psyc hologique et affecti ve . » 
(té moignage d 'un pri sonni er dans Garneau, 1985, p. 63) De ce po int de vue, l' éc ritu re devient 
un moyen pour le cripteur de dire qui il est, sans avo ir recour à la parole. Lor d 'émoti ons 
fo rtes pos iti ves comme négati ves, l'éc riture devient a lo r un moyen de comble r le 
manque ment de la pa role et un be o in ab o lu de com muni cation (A itouni an, 1998, p. 98). 
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Garneau ( 1985), en parl ant du besoin de s'affirmer sans baiTière, dit : 
«En· pri on comme ailleurs, tout cela procède du mê me dé ir, du mê me beso in , de 
dépas er en soi-même une ituation dont o n voudrait "se déli vrer" en l'écri vant; e t ans 
qu'inte rvie nnent le inhibiti on psychiatrique , sco laires, culture lles, socia le ou 
carcérales . » (Garneau, 1985, p . 18). 
Dans 1 'extra it d ' autoconfrontati on précédent qui porte ur se réacti ons lorsqu 'e lle vit de 
fortes émoti on , Julie explique qu 'e lle a appri s à contrôler ses émoti ons devant les autre , 
impliquant qu 'elle peut a lor utili ser l'éc1iture pour 'en libérer. A lors qu 'ell e parle de ce 
besoin de prendre de la distance par rapport à ses émotions, Julie explique la mê me nécessité 
de s'exprimer en dehors des limites qu 'elle s' impose par peur que le gens réagi ent mal. 
Elle explique que le personnes atte intes du syndrome d ' Asperger ne sont pas insens ibles, 
comme certains le c roient, il ont s imple ment appris à contrôle r leurs émoti ons. C' est à 
travers l'écriture que Julie semble être arri vée à fa ire tomber ce barrières qu 'elle s'est créées 
contre l' opinion de autres. E lle dit: 
« C'est ça aussi, j e pense, peut-être q14 'on apprend les Asperger et peut-être les autistes 
en général ... À prendre de la distance par rapport à nos émotions. Parce qu'on voit là où 
ça peut vraiment jouer sur notre personne et c'est pas nécessairement à notre 
avantage ... » 
L 'écriture lui permet a lors de di scuter avec les gens, de leur faire part de ses diffi cultés, par 
exemple e lle explique qu ' il lui est diffi c ile d 'ex primer on mécontente me nt à l'ora l. Pourtant, 
e lle arri ve à le fa ire à l'écrit. 
Il e t intéres ant de noter que d 'autre per onne ayant un auti me té moignent d ' un 
phénomè ne imil a ire au ni veau de la pri vati on de la paro le, ans toute fois fa ire le li en avec 
l' éc riture. Brig itte Harri on raconte: « Je ui s dan un café, il y a quelqu' un que je connai , 
mai qui n'a pa d ' affaire-là, que je vo i a ill eurs habi tue ll ement. Et la personne et le décor ne 
corre pondent pas( ... ). [ ... J Et pouna nt je n a i aucune d ifficul té à parl e r. Je perdai la parole 
au i. » (Mottron, 2006, p. 194). Ains i, cette perte de paro le devient un vide à co mbler 
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puisque la personne garde le besoin de dire. Je n 'ai pa trouvé d ' auteur ou péciali tes ayant 
un TSA ou non qui e po iti onnent aus i fo rtement que Julie sur la néce ité de l'écriture 
pour des personnes ayant un TSA. Toutefois, plu d ' une centa ine de textes de toute sorte 
(autobiographies, poème , texte de vul gari sati on sc ientifique sur le troubl e, texte 
sc ienti f ique sur différent suj ets) écrits par des personnes atte intes d ' un TSA (vo ir appendice 
pour notre recension) indiquent son importance dans la communication avec l'autre. 
Effecti vement, la maj orité de ce tex tes ont des autobiographies et des tex tes de 
vul garisation à propos du troub le, notamment de l'auti sme (con e il s aux parent ou aux 
inte rvenants par exemp le) , indiquant de ce fai t 1' importance de la communication , de la m.i se 
en mots de la différence. 
L ' écriture est ai nsi un moyen de communi cation avec les autres , mai , pour Julie , e ll e e t 
aussi un moyen de communicati on avec e lle-mê me, un moyen de s'expliquer le monde. 
4. 1.4 Compréhension des autres et du monde : communication avec oi-mê me 
À notre pre rn.i ère rencontre, Ju lie exp lique que le paro le s' impriment litté ra lement dans sa 
tête, e lle voit ce qu 'elle dit et ce qu ' e lle entend sous forme de mots éc rits . De surc roît, dans 
un texte qu ' e lle m' adresse 18, Ju lie écrit 
« [. . .]pratiquement tout ce que j e pense est un écrit dans ma tête. Au présent, mais des 
événements du passé peuvent se présenter dans mon esprit et j e les récris. Je le fais 
maintenant que très peu au futur, ça me fait peur .. . J 'écris quand j'écris, mais j'écris 
dans fe cadre de mes autres acti vités ; (par) exemple, en marchant: une phrase/un pâté 
de maisons, un tournant/une virgule, une traver ée de rue/trois petits points de 
suspension, un face-à-face avec un passant/tréma ! » 
1 Aprè la derni ère rencontre, Ju lie m·a envoyé plusieurs tex tes, dont un ur !" écriture. 
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Pour e lle, au-de là de mots qu 'e lle chois it d 'écri re, toute sa v1e semble fa ire l'objet de 
médi ation à travers l'écriture. 
4. 1.4.1 Différentes pratiques pour appri vo iser l' expérience 
Julie appréhende l'expérience à travers différentes pratiques d 'écriture ordinaires qui ne 
embl ent pas touj our remplir les mê me fonction , quoiqu 'e lles soient intimement liées. 
J'explore rai ici ces différentes pratiques (différents types d ' in vesti sseme nt) et dan quelle 
mesure ces pratiques lui permettent de fa ire sens de ex périences vécue , mais au si de 
différentes idées et concepts dont e lle traite. Ce sont principale ment le pratiques d 'écriture 
personneiie de Julie (éc riture de j ournaux de bord, méditati on par l'écriture et écriture de 
fictions) qui lui permettent d 'appréhender les expériences . 
Journaux de bord et écriture méditati ve: 
En ce qui a trait à l' éc riture de journaux de bord, les preuves ne sont plus à faire de son utilité 
dan la compréhension du monde e t de soi-mê me. D 'ailleurs, les journaux de bord de Julie ne 
sont pas des j ournaux inti mes dans lesque ls e lle raconte ses journées. E ll e dit: 
« dans mon journal de bord, j e peux mettre ma musique, des images, mes pensées, mon 
travail, les sujets qui me touchent ou ce qui arri ve ... ou tsé, mes rêves. C'est pas juste 
« aujourd'hui j'ai fait ça ... » Ce n 'est pas nécessairement de raconter mon quotidien .. . » 
E lle raconte avo ir arrêté les journaux d bord lorsqu 'ell e a comme ncé la méd itation par 
l'éc riture. oton toutefo is qu' e ll e ne co nsidérait pa , de prime abord, cette pratique comme 
étant de l'écriture. J'a i tout de même choi i de l' intégrer aux pratique d 'écritu re pu isque 
Julie ex prime une valeur ajoutée à la méditation par l'écriture comparativement à la 
méditat ion sans l'éc riture. 
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« Je peux faire de la méditation sans l 'écrire, mais la première form e de méditation que 
j'ai explorée c'est elle. Puis on dirait que c 'est toujours à elle que j e reviens quand après 
un. laps de temps .. .[. . .], dans le fond l 'écriture ajoute .. . à l 'exercice, à l 'espèce de 
gymnastique émotionnelle, l'écriture ajoute l 'impression du mental. Tu comprends ? C'est 
ça, ça fait que les deux connectent. Les deux sont interpellés ... les deux sont comme en 
fonction. Tu comprends ? L'affecte et le mental avec le corps donc les trois matières qui 
nous constituent sont comme ... [. . .} foc usées vers la même idée. » 
Pour Julie, les j ournaux de bord , pui la méditation ont été e entiels pour apprendre à mieux 
se comprendre. À travers cette reprise de l 'expérience dans l' écriture, Julie va à la rencontre 
d'elle-même. « [ ... ] Traverser l'écriture, c'est re-commencer, c'e taller à sa propre rencontre 
[ ... ] . C'est re-naître par soi-même dans le monde du li vre. C'e t vou loir percer le masque pour 
une rencontre avec " l 'autre" , avec so i, derrière le miroir. » (Garneau, 1985, p. 18). Julie 
explique: 
« Donc la méditation. m'a aidée à réaliser des choses, à accepter des choses, à 
m 'expliquer des choses, à me consoler de choses qui me faisaient vraiment de la peine ou 
j e n'étais pas capable de penser parce que c'était trop, c'était trop sensible. Puis c 'est ça, 
ça m'a aidée. » 
On vo it la repri se de l' action, le re-commencement de l 'expérience dans l 'écriture. Elle vit 
alor une repri se des événement auxquel elle n'arri vait pas à faire face tentant ainsi de le 
appri voiser, le intégrer à sa vie. 
Pour Cl ancier ( 1998) « Certai ns sujet (qui ont vécu un traumati me) ont la chance d'avo ir 
trouvé dès l'enfance un moyen de défense dan l'écriture. Cette fonction 'exercera ouvent 
jusqu'à l'âge adu lte et pour certa ins durant toute leur vie. » (C iancier, 1998, p. 4 1) L e 
traumati mee t ici vu comme un évènement qui crée des perturbation psychique , l ' auteur 
donne l 'exemple d' une maladie in fantile chez artre ou de la mort d' une mère. Il emble que 
Julie ait trouvé cette « défense» ou un moyen libérateur de la dou leur dans l 'écriture. A insi, 
l 'écriture devient « [ . .. ] réparatrice de l'objet et réparatri ce de oi. » (C iancier, 1998, p. 44) 
On vo it dan le di cour de Julie ~ette idée de réparation, par exemple en ce qui concerne 
1 'atti tude de autre en comprenant mieux leur comportement et en apprenant à gér r e 
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propres réacti ons, ma is auss i cette réparati on de soi, en diminuant sa douleur chronique 
qu 'elle attribue à sa mémo ire ce ll ulaire saturée par toutes les évènements blessants qu 'e ll e a 
vécu . 
E lle raconte: 
« tu peux même pleurer des fois parce que tu évacues des chagrins que sur le coup t 'as 
encaissés, t'as encaissé ... Finalement, tu n'as jamais extériorisé cette peine-là. Tsé la 
fibromyalgie c'est une sursaturation de la mémoire cellulaire. [. . .) Donc, moi, toutes les 
méchancetés, les coups, les ... Mon opération, les choses qui m'ont dérangée ... Tout ça, 
c'est ma mémoire cellulaire qui a enregistré ça jusqu'à ce que ça ressorte en douleurs 
chroniques. Donc, la méditation m'a aidée à justement évacuer une partie de ce qui était 
dans ma mémoire cellulaire. » 
L 'écriture lui a auss i permis de mieux co mprendre les autre et a insi mieux s'affi rmer. 
«Ça m'a aidée à mieu.x m 'exprimer aussi, à mieux m'affirmer par rapport aux gens que 
j'aime. Parce qu'autant j e peux être très directe et très ... Ce n'est pas n 'importe qui qui 
peut m'écoeurer ... C'est une façon de le dire ... Mais quand j'aime quelqu'un, cette 
personne ne peut faire n. 'importe quoi avec moi ... Ou presque .. . On. s'entend, j'ai quand 
même du jugement ... Mais j e vais accepter beaucoup, j e vais pardonner beaucoup, je 
vais comprendre beaucoup, j'vais beaucoup me mettre à la place de l'autre. Donc du 
coup, en ayant cet amour- là des gens ... Pour ces gens qui m 'entourent . .. Il y a de l'abus 
de certaines personnes qui ne savent pas s'arrêter, tu comprends ? Donc, la méditation 
m'a appris à imposer mes limites, avant de ... que ça me fasse trop de mal. » 
Fo sé-Po li ak ( 1993) propo e que l'éc riture 
« trouve dans le « ma lheur privé » son a n gine la plu s fréquente. E n té mo igne la 
fréquence de acc ident biographique ignalés comme déc isif dans l'entrée en écriture 
[ ... ]. Si la dé tre se n'e t évidemment pa le ul motif de éc rits popul a ire , on ne peut 
manquer de re lever et d ' in terroger les re lation é tablie entre ma l heur et éc riture [ ... ]. » 
(Fossé-Po l iak, 1993, p. 175) . 
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Si l'écriture de Juli e ne va pa touj our en ce sens (par exemple dans la fi cti on), on voit tout 
de mê me que cet1aines pratiques prennent leur origine de e diff icultés, de sa douleur, de son 
incompréhen ion du monde. 
Pour Julie l' écriture « ( . . . ) est un moyen de transfo rmation du rapport à soi-mê me( .. . ) En ce 
sens e lle e t un moyen de travailler (con tru ire, infl échir, modeler) le rapport à so i-mê me et à 
sa vie.» (Barré-De Miniac, 2000, p. 22) . On le vo it aussi dans les pauses qu ' e lle prend, seule, 
pour écrire après des événements difficile . Par exemple, après son choc traumatique, e lle a 
vécu plusieurs moi dans la solitude à écrire. Ell e a écrit à ce moment près de 1300 pages. 
Julie dit e ll e-mê me que ce n' est pas ce qu 'e lle écrit qui est important, c ' e t éc rire qui importe. 
De ce fa it, on voit que ce n'est pas juste un moyen de faire face à certaines situations ou de 
laisser une trace, c ' est un moyen de con truire, de comprendre. 
L ' écriture de fi cti on : 
Parallèlement à l' écriture de journaux de bord et à l'écriture méditati ve, une troi ième 
pratique d 'écriture per a nnelle de Julie, de l' adolescence jusqu 'à maintenant, est l' écriture de 
f iction. J' ai menti onné précédemment qu ' e lle l' utili e pour mieux comprendre es émoti on 
et cell e de autre . E lle explique elle-même qu ' il s ' ag it a lors d ' utili er ce qui l' habite pour 
créer des univers. 
« Le texte .. . j e l'écris parce_ que c 'est quelqu'un. de mon entourage qui m 'a inspiré l 'idée 
de base. Donc, tu vois, ce n'est même pas moi et le narrateur, le protagoniste principal de 
mon. récit c'est un petit gars de 13 ans. Donc tu sais, c'est quand même dan · un milieu 
dur et moi j'ai déjà fa it un. reportage sur le milieu de la danse. Donc c 'est ça, c'est inspiré 
du vécu d'un e personne de mon entourage, de cette époque. Ben tu sais, il m'a raconté 
son histoire. Donc, j'ai repris l'essentiel de ce qu 'il m 'a raconté. Plus quelque chose qui 
m 'avait vraiment f ortement impressionné le milieu de la danse. Et j'en aifizit le début d 'un 
récit. Ben. et le début d 'un récit . .. J'ai quand même quelques chapitres. » 
À ce propo , Scha ffer ( 1999, p. 325) à propo de l'acti vité d fi c ti onn ali ation ind ique que 
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« Toute fi ction est le lieu d ' une di stanciation causée par le processus d ' immersion 
fi ctionnelle : il nou détache de nous-même , ou plutôt il nous détache de no propre 
représentatio n , en ce qu ' il le met en scène ur le mode du co mme si, introduisant a insi 
une di stance de nous-mê me à nous-mê me . » (Schaeffer, 1999, p. 325 dans Tauveron et 
Seve, 2005, p. 25) 
Il est po sible de se questionner sur ce rô le de di stanciati on que peut avo ir l'écrit de fi ction 
pour Julie. Elle-mê me explique qu ' e lle a d ' abord ex ploré le journal de bord pour e nsuite se 
lancer dans la fiction toujours en para llè le. Il y a lieu de se de mander s' il ne s'agit pas de 
diffé rentes manières d ' appréhender le mêmes réalités. À travers ces deux pratiques , Juli e se 
di tancie des ex périence qu ' e lle vit ou qu 'e ll e tente de compre ndre chez les autre à travers 
une fi cti onnali sation de expériences. E lle raconte: 
« Moi, ce que j'aime décrire, c'est de composer des univers qui. .. C'est sûr que c'est à 
partir de ce qui m'habite .. . C'est sûr que c'est des parties de moi ... Tu sais, c'est des 
choses en dedans de moi. Mais ça ne décrit pas ma réalité, ça ne décrit pas ma vérité. » 
Julie ne développe pas beaucoup sur ce point. E lle n' arri ve pas à expliquer ce qui la pousse 
parfoi s à écrire des fi ctions et d 'autres foi à écrire son j ournal ou à méditer. Par contre, il 
semble que cette pratique oit mo ins fréquente. 
Un prisonnier explique que « L'écriture c'es t au s i l'e poir. L 'e poir qu'à travers e lle, je 
découvrirai davantage le monde e t le li ens qui m'y rattachent » (témoignage d'un dé tenu 
dans Garneau, 1985, p. 3 1). 
Comme ce détenu , à travers ces trois type d ' in vesti sement ( la méditati on, le j ourn al de bord 
et le écrit de fi cti on), Julie se rattache au monde, tente de le comprendre . Nous voyons ic i 
dan que ll e mesure le rapport à l'écriture e t un rapport au avoir pui squ ' il e t une re lati on à 
oi, aux autre et au monde te l que le propo e C harl ot ( 1997) . L'écriture de vient alors un 
moyen d 'expl orat ion de soi et des autre et de connaissance du monde, un moyen pour 
s' observer et pour changer dans notre rapport à soi-mê me, aux autre e t au monde. Ain i, 
l' éc riture participe à la mani ère dont Julie appréhende le mo nde qui l'entoure . 
1 
! 
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4. 1.5 Lien avec le processus impliqués lor de l'écriture 
Ce qui précède re lève principalement de l'évocation de Julie à partir de l'action qu 'elle 
regarde, on di scours ne porte pas sur l'action située que nou regardons. Ce qui uit 
concerne davantage l'action située, quoiqu 'elle fa se aussi réfé rence à d'autres ex périences 
pour expliquer ce qui se pas e. La méthodo logie utili sée re levant de l'ergonornie françai e, j e 
m'attendais à un discour qui aurait porté davantage sur l' action située, ur les li ens entre ce 
qui est fa it et le prescriptions de la tâche. La tâche n'étant dans ce ca pa imposée pui sque 
ce que je demandai à Julie d 'écrire ce qu 'ell e écrit dans la vie de tou le jour , je 
m'attendais à ce qu 'e lle me parle des li en entre ce qu 'elle faisait et ce qu 'e lle ava it voulu 
fai re. Comme le révèle ce qui précède, cela n'a pas été le cas. Toutefoi , Julie a tout de mê me 
fa it référence à certains é léments qui sont de l'ordre de proce u d 'écriture. 
4 .1.5. 1 Le contex te social de production : le lecteur 
Comme l'explique Chamak (2005) à propos des multiple biographie que de per onne 
ayant un TSA publient, « Alors même que le repré entation communes de l'auti me font 
référence à l' indifférence aux autres et à la société, ces récits et témoignages illustrent 
1' importance des autre et de influences soc ia le e t culture lles de leur entourage. » (Chamak, 
2005, p. 18). À l' in tar de ce qu' indique cette auteure, à travers tout ce qui précède sur la 
communication, il est impos ible de ne pa con tater l' importance que prend l' autre dans le 
di scours de Juli e. On le vo it dan ce qu 'elle dit en ce gu i concerne le langage, l' éc riture 
devient alors un moyen de communication avec l'autre. De surcroît, l'autre e t au i 
omniprésent comm é lément du monde qu 'e lle tente de co mprendre à traver l'écriture. Le 
ré fl ex ions sur l'autre dans on di cours ne s'arrêtent pas là, e ll e parle auss i à plu ieurs 
repri se de a mani ' re de voi r le lec teur. 
Comme je l' a i menti onné anté ri eure ment dan le cadre conceptue l ur l'écriture, que l que o it 
le modèle que nou utili on pour expliquer le proce su d 'écriture, le de tinata ire e t 
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t o u j o u r s  p r é s e n t .  D a n s  l e  m o d è l e  i s s u  d e  l a  p s y c h o l o g i e  c o g n i t i v e  ( H a y e s ,  1 9 9 5 ) ,  l e  
d e s t i n a t a i r e  e s t  v u  c o m m e  f a i s a n t  p a r t i e  d u  c o n t e x t e  s o c i a l  d e  p r o d u c t i o n  d o n t  d o i t  t e n i r  
c o m p t e  l e  s c r i p t e u r .  D a n s  l e  m o d è l e  t r a n s a c t i o n n e l  ( R o s e n b l a t t ,  2 0 0 4 ) ,  i l  e s t  a u  c e n t r e  d e  t o u t  
l e  p r o c e s s u s  d ' é c r i t u r e  e n  c e  s e n s  q u e  l a  p e r s o n n e  q u i  é c r i t  c h e r c h e  t o u j o u r s  à  c o m m u n i q u e r  
a v e c  e l l e - m ê m e  o u  l e s  a u t r e s .  P o u r  c e s  d e u x  m o d è l e s ,  l a  p r i s e  e n  c o m p t e  d u  l e c t e u r  e s t  
c o n s i d é r é e  c o m m e  é t a n t  t r è s  i m p o r t a n t e  l o r s  d e  l ' é c r i t u r e .  À  l ' é c o l e ,  o ù  l ' o n  u t i l i s e  
p r i n c i p a l e m e n t  d e  m o d è l e  d e  H a y e s  ( 1 9 9 5 ) ,  o n  m e t  e s s e n t i e l l e m e n t  l ' a c c e n t  s u r  l ' i m p o r t a n c e  
d e  l a  p r i s e  e n  c o m p t e  d u  d e s t i n a t a i r e .  D a n s  l e  c a s  d e  J u l i e ,  s a  r e l a t i o n  a u  l e c t e u r  e s t  c o m p l e x e ,  
m a i s  e l l e  s e m b l e  a v o i r  t r o u v é  d e s  m o y e n s  d e  p a l l i e r  c e s  d i f f i c u l t é s .  
M a l g r é  l e  f a i t  q u e  s o n  m é t i e r  i m p l i q u e  l ' e x p o s i t i o n  a u x  l e c t e u r s ,  ê t r e  l u  n ' e s t  p a s  a i s é  p o u r  
e l l e .  E l l e  e x p l i q u e  q u e  l a  p r o x i m i t é  e t  l a  q u a n t i t é  d e s  l e c t e u r s  i n f l u e n c e n t  s o n  é c r i t u r e .  L e  f a i t  
d ' ê t r e  l u  p a r  d e s  m i l l i e r s  d e  p e r s o n n e s  e s t  t r è s  i n t i m i d a n t ,  b i e n  q u e  c e  s o i t  s o n  m é t i e r  d e p u i s  
l o n g t e m p s .  É c r i r e  u n  t e x t e  p l u s  c o m p l e x e  p o u r  u n e  s e u l e  p e r s o n n e  o u  p o u r  e l l e - m ê m e  e s t  
b e a u c o u p  p l u s  f a c i l e .  E l l e  e x p l i q u e  q u ' e l l e  e s s a i e  d e  f a i r e  a b s t r a c t i o n  d u  l e c t e u r  p o u r  n e  p a  
e n  t i r  c e t t e  p r é s e n c e .  
«  [ .  .  . ]  M o i  j e  l ' a i  e x p l i q u é  e n  m e  d i s a n t  q u e  m ê m e  s i  l ' é c r i t u r e  e s t  p l u s  c o m p l e x e  e t  l e s  
i d é e s  p l u s  d e  h a u t s  n i v e a u x  j ' a v a i s  c o n s c i e n c e  q u e  j ' é t a i s  s e u l e r n e n t  l u e  p a r  l u i  . . .  T a n d i s  
q u e  m o n  p e t i t  t e x t e  s i m p l e ,  c ' é t a i t  c o m m e  p o u r  d e s  d i z a i n e s  d e  m i l l i e r s  d e  p e r s o n n e s  a u  
Q u é b e c .  T u  s a i s ,  t u  c o m p r e n d s  ?  [ .  .  . }  c ' e s t  p a s  p a r e i l .  D o n c ,  c ' e s t  p o u r  ç a  q u e  c ' e s t  
i m p o r t a n t  j e  p e n s e  p o u r  q u e l q u ' u n  q u i  é c r i t  d e  v r a i m e n t  f a i r e  a b s t r a c t i o n  d u  l e c t o r a t .  
C ' e s t  v r a i m e n t  d e  f a i r e  a b s t r a c t i o n  d e  . . .  d ' ê t r e  l u  p o u r  p a s  . . .  P o u r  p a s  q u e  l a  c r é a t i v i t é  
p i s  l ' a c t i o n  d ' é c r i r e  e n  s o i e n t  . . .  D é r a n g é e s [ .  .  . )  »  
C e p e n d a n t ,  c e t t e  c o n s c i e n c e  d e  l ' a u t r e  q u i  l a  l i t  n ' e m p ê c h e  p a s  J u l i e  d e  s o u m e t t r e  c e s  t e x t e s  
a u x  a u t r e s .  E l l e  é c r i t  t o u t  d e  m ê m e  p o u r  ê t r e  l u :  t e x t e  q u ' e l l e  s o u m e t  à  s a  f a m i l l e ,  m é m o i r e ,  
a r t i c l e s  d e  j o u r n a u x ,  c o n c o u r s  l i t t é r a i r e .  I l  s e m b l e  q u ' e n  f a i s a n t  a b s t r a c t i o n  d u  l e c t e u r  a l o r s  
q u ' e l l e  é c r i t ,  e l l e  a r r i v e  à  c o n t r ô l e r  c e t  i n c o n f o r t .  
«  C ' e s t  d r ô l e  q u a n d  j ' é t a i s  p l u s  j e u n e ,  j ' a i  p a r t i c i p é  à  u n e  é m i s s i o n  s u r  l a  l i t t é r a t u r e .  P u i s ,  
j ' a i  f a i t  l ' a j j ï r m a t i o n  q u e  m o i  j ' é c r i v a i s  p o u r  m o i .  [ .  . .  ]  E n  a y a n t  . . .  d a n s  l ' i d é e  l a  p e n s é e  
q u e  p l u s  o n  é c r i t  p e r s o n n e l  p l u s  o n  é c r i t  u n i v e r s e L .  J e  n e  m e  s o u v i e n s  p a s  c ' e s t  q u i  q u i  a  
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dit ça ... Je ne sais pas si c'est Cicéron ... En tout cas, c'est quelqu 'un qui a dit ça. C'est 
pas de moi. Puis, moi dans le cadre de cette émission-là, que j'ai faite j'ai affirmé ça, que 
j'écrivais pour moi. Puis que c'étaitjïnalement au lecteur à se démerder à comprendre ou 
pas. Mais là, je le dis vraiment mal, mais en fait, je f ais confiance aux lecteurs. Je ne fais 
pas partie de ceux qui écrivent en mettant moult détails pour être certains d'être compris. 
Je présume en l'intelligence de mon lectorat. » 
Lorsque la ituation l' ob lige à prendre en compte le lecteur, l' ob li ge à fa ire tomber le mur 
qu 'elle e crée pour pouvoir éc ri re, cela devient trè inconfortab le pour elle . En parlant du fa it 
de regarder ensemble se textes alors qu'elle les écrit durant les autoconfrontation s, e lle 
exp lique : « On dirait que j e ne m'en rends pas compte quand j e le f ais ... Mais que 
finalement je me rends compte que c'est super ... Ça touche à ma pudeur ... En fait ... C'est 
ça ... » 
Ainsi, co mme mentionné précédemment, les autoconfrontations ont été de plus en plus 
difficiles pour e ll e. Au début de nos conversations sur se éc rit san le support visue l, e lle 
était détendue . P ui s, qu and je lui pré entais les séquences vidéo, je voyais son attitude 
changer. 
« si j'écris quelque chose comme ça et que je te le donne, ça va. C'est correct. Mais si on 
en. reparle ... C'est .. . Tu vois ça d'ailleurs j'ai essayé de le faire avec mon psy .. . Et il ne 
s 'expliquait pas pourquoi je ne supportais pas qu'il me reparle de ce que j'avais écrit ... 
Tu. sais je ne sais pas pourquoi ... Pis je suis aussi comme ça avec mon travail .. . « J'ai 
écrit là ... tu peux me dire que tu l 'as lu, mais .. . » [. .. ] Mais c'est sûr que c'est autre chose 
quand c'est plus personnel. .. » 
Sachant l' importance que pre nd l'écri ture pour Julie dans la con truct ion de a 
compréhension du monde, il n 'est pas étonnant qu 'elle a it ce tte d ifficulté à repre ndre ses 
tex tes avec que lqu ' un d ' autre , comme e ll e le dit, ce la vient toucher à sa pudeur. E lle semble 
arri ver à ' exprimer à traver se tex te , .mais ce la ne veut pa dire qu ' e ll e es t prête à dé o ile r 
au monde on monde intéri eur. 
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Au-de là de imple me nt ervir à rompre le s ile nce (Garneau, 1985), l'écriture e mbl e devenir 
un mur de pro tecti on e ntre e lle et le autre qu ' e lle franc hie di ffi c ile me nt. Plus ieurs aute ur 
nomme nt cette di sta nce que c rée 1 'écriture. Altounia n ( 1998) parle d ' une « instance tie rce » 
mi e e ntre l'auteur et le monde. Dabè ne ( 1987) parl e d ' une in teraction médiatisée et 
Legendre (2005) d ' une communication différée . U n exemple pa rl ant à ce uj et e t un tex te sur 
l' auti sme qu ' e ll e ava it éc rit à mon inte ntion lors d ' une captation vidéo et que nous avons 
regardé lor de la derniè re autoc;onfrontati on. E lle n ' a e u aucune diffi culté à me re mettre le 
tex te , mais il lui a é té très diffi c il e de m'en parl er e t nou avons dû me ttre fin à 
l'autoconfrontation parce qu 'elle n ' a iTi vait plu à continue r. Ain i, à travers l' éc riture, e lle 
arri ve à exprimer de choses qui , mê me une foi s éc rites, re te nt diffi c ile à verba liser. 
C omme s i l 'écriture metta it une di stance e ntre e ll e e t le sujet de son texte qui e t très é motif. 
C omme l'explique Altounian (1998) l'écriture n 'enlè ve rie n à la di fficulté des sujets traités,« 
[ ... ] ma i e ll e les appri vo i e e n les mainte nant à di stance, e n y introdui ant l'interstice d'une 
infime maîtri se verbale. » (Aitouni an, 1998, p. 104). 
Une fo is que 1' on connaît le destinata ire du tex te, d 'autres processus plus personne ls à la 
personne qui écrit sont mi s e n œ uvre pour arri ver au texte final. 
4 . 1.5 .2 Po int de dépa1t de l'écriture 
P our le tex te que Julie a éc rits lors de ca ptation vidéos, le po int de dépa1t de l' écriture 
é ta it sa propre ex péri e nce. Ce sont ses ex pé ri e nces passées e t présentes qui di cte nt 1 s suje ts 
lo r qu ' e ll e peut le cho i ir . J' a i déj à me nti o nné qu ' e lle part souve nt de ujet qui la touchent, 
e t ce ont es canna i a nce qui ont le po int de dé part lor que le sujet est di c té par les 
be o ins de la rec he rc he ou de l' a rti c le . Da n le ca d ' un de c hapitre de on mé mo ire, e ll e 
exp lique : 
« C'est comme à partir de ça que j e suis partie, là où la psychoacoustique me touche 
personnellement parce que comme on dit toute l 'intetp rétation, tout passe par toi. Sans 
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narcissisme, c 'est systématique à chaque fois que tu reçois quelque chose, 
l 'interprétation à toi-même est impossible ... elle se fait nécessairement, puis tu vois là 
où ... Ben nos sujets de recherche, c'est jamais éloignés de nous même, ça nous touche 
personnellement, ça fait écho en ce qui nous concerne. Moi, la psychoacoustique, là où 
ça m 'intéresse, ce n 'est pas seulement parce que j'aime écouter de la musique. C'est là 
où ça me concerne, j e suis partie de là où ça me concerne pour ensuite développer sur le 
sujet et puis voir où on en est sur le suj et. » 
En somme, au-delà d 'a ller puiser dan ses conna rssance antérieure sur un suje t, Julie va 
tirer de ses ex périences anté rieures d ' un suj et ce qui la concerne, ce qui la touche. 
Si l'émotion dicte fréquemment le choix du suje t, e lle joue un rôle dan tout le proce sus 
d 'écriture. Soulignon ic i qu 'à l'exception de l' importance de la motivati on, aucune mention 
n'et faite, dans le modèles qui portent sur les processus d ' écriture, de l' importance des 
é motions dan l' éc riture. 
Ses expériences étant le po int de départ, c'est tout le processu d 'écritu re qui est ensuite 
te inté de ce vécu. De la planification à la mi se en tex te, Julie partira touj our de ce qu 'e lle 
pense. 
4.1.5.3 Pl anification et mi e en tex te 
Lors de la première captation vidéo, Juli e a choisi de travaill er ur une nou velle parti e de son 
mé moire de maîtri se. Cela nous a amenés à di scuter, lors de l' autoco nfrontati on sui vante, de 
on proce u de ré fl ex ion e n début de texte. E ll e explique: 
« Donc, pour moi, c 'est d 'installer ça dans ma tête. Je sais c'est quoi la 
psychoacoustique. Je sais que j e veux en traiter dans ma thèse de recherche, mais c'est 
pa non plus une cha e importante. Ça fait juste pcu·tie des notions que c 'est important 
que ... pour expliquer d 'autres choses, pour d~fi.nir d'autre chose ou com111e appui à 
certaines idées que j'ai. Là, au début, j e pen e à 111011 affaire ... euh ok ... qu 'est-ce qui est 
important ? Moi, tu me donnes un sujet et j e peux te le décortiquer pendant 500 pages. 
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Mais là c'est ce que j'étais à déterminer dans rna tête. Ok, jusqu'où ça a de 
l 'importance? Pis jusqu 'où je me rends ? Pis ... tu comprends ... C'est pas juste là ... 
j'écris, j'hésite, je reviens ... » 
Pendant que l'on regarde le séquence vidéos , Julie tente à que lques repri se de m'expliquer 
son processu d 'écriture. Elle explique: 
« je suis partie de là où ça me concerne pour ensuite développer sur le sujet et puis voir 
où on en est sur le sujet. » 
Ainsi , son processus d 'écriture re lève souvent davantage d ' une approche réfl ex ive de 
diffé rent concepts que de l'abstraction de ces derniers. Ainsi, Julie n ' aime pas partir de ce 
que les autres disent. 
« Parce qu 'en fait la phénoménologie, c'est un peu de la farandole . Untel a dit ça, pis 
untel a dit ça ... Pis les expressivistes disent ça ... Moi, c'est pas comme ça que je 
travaille. » 
Elle explique comment e ll e s'y est pri se pour un chapitre ur la phil osophie du langage: 
« Parce que (pause) j'ai, moi ma théorie sur le langage, tu sais personnelle, mon idée sur 
le langage c'est (pause) j'y ai pensé par moi-même avant de savoir ce que les autres 
pensent. Oui, j'avais des connaissances en philo, pis j'avais fait des lectures, pis j'avais 
pris des cours à l'école, mais c'est vraiment en. travaillant sur le terrain. pis dans d'autres 
lectures, pis ... J'ai pas pensé ma pensée à partir de la pensée des autres. Tu comprends ? 
J'ai pas commencé à penser ce que j e pense sur le langage à partir de ce que Taylor et 
les expressionnistes ont déterminé. » 
E lle ex plique qu 'e lle fonctionne un peu comme i le diffé re ntes idées à traiter dan on texte 
et le diffé rente source d ' informat io n éta ient de morceaux de ca se-tête à a embl e r. Elle 
relate : 
« moi c'esr comme un. pu~~Le là. Ça c'esr de la matière que j e suis allée me chercher, ça 
veur pa dire que j e suis en accord, mais il faut quand même prendre en compte ce que 
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les autres avant ont dit.[. .. ] Pis après je vais chercher la matière sue à l'école, pis avec 
ma pensée pis ce qui est en lien avec ma pensée. Le langage en comportement animal. » 
E ll e utili se tous ces morceaux pour en fa ire un texte. E lle explique qu 'e lle procède de 
maniè re imil a ire pour ses arti c les, quoique le manque de temp et l ' impos ition de suj et 
l' obli gent à s implifier. E lle trouve toutes les informati on pe rtinentes sur le ujet, pui s e lle 
fa it ce travai l d ' organi ation des informations comme des morceaux de cas e-tête. 
Selon ell e , les eul s tex te pour le que l e lle ne fo nctionne pa de la même manière, ce sont 
les textes créatifs. E lle les écri t d ' un seul j et, puis, après un moment de pau e, e lle fa it un 
trava il de rééc ri ture en revenant sur le texte pour l'amé li ore r. E lle raconte: 
« Les seuls textes que je vais écrire vraiment, je commence là et j e fini là, ça va être mes 
textes créatifs. Mais encore là comment j e vais marcher, je vais fa ire un premier jet pis 
après ça j e le retravaille. Je laisse reposer. » 
La charge émotive pos iti ve ou négati ve qui vient des expé riences en li en avec certa ins sujets 
a auss i une influence ur l'écriture . Lorsque la chargee t négati ve, l'écriture e t moins fluide, 
la réfl ex ion plu s intense. 
« Oui, mais il y a une charge émotionnelle reliée à ce bout-fel. Comme j e te dis j'ai pensé 
à mon choc trauma, qui sont relié à des évènements diffici les. À quand j'étais plus jeune, 
donc là c'était de me creuser la tête. Donc, c 'est ça. C'est là où tu peux constater que 
c'est pas évi... c'est pas f luide, ça ne se fa it pas comme ça, non seulement ça me 
concerne, mais il y a aussi une charge émotionnelle. » 
U ne charge é moti onne lle pos iti ve entra îne une éc ri ture plus fluide, plu fac ile, e ll e écrira 
davantage d ' un seul je t. 
« ru sais comme j e pourrais re parler du langage pictural el pour moi c'est ... ce qui me 
concerne avec le langage pictural c'est juste positif Donc c'est sur que ce serait pas la 
même affaire ... tu comprend _? {. •. j Ma mère a eu une galerie d 'arr longremps er je 
l 'assisTais dans ses cours pour le enfants. En fait. je donnais de cours pour les enfants 
et j e l 'assistais pour le cour · aux adulres. Puis ma mère a toujours peint. À la limite, ç'a 
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toujours été mon premier langage ... de dessiner et de peindre. Donc pour moi, c'est 
quelque chose de positif Donc c'est sûr que quand j e traite du sujet c 'est facile, c'est 
fluide, c'est positif, c'est pas ... la réflexion est moins intense. » 
4. L.5.4 Réécriture 
Le captation vidéo ayant souvent été d 'assez courte durée, de 10 à 45 minutes, Ju lie avait 
rarement l'occa ion de te rminer ses tex tes. Lors des autoconfrontations, e lle parle tout de 
même un peu de ce que seront ses textes finaux. E lle explique: 
« C'est sûr qu 'à la fin, c 'est comme un peu l 'embryon d'une idée. Pis à la fin ... Le 
langage est autre ... ça ... c'est vraiment très personnel donc très .. . écrit de façon très 
simple et personnelle ... Et bon, à la fin le texte est assez ... avec les termes techniques et 
tout ça ... de façon plus professionnelle ... » 
D 'elle-mê me, Julie ne parle pas du tout de son processus de correction, lorsque je lui po e 
de question plu pécifiques sur ce suje t, elle raconte : 
« j'ai beaucoup de plaisir à me relire généralement pour les coquilles et les lapsus que je 
fais ... » Elle dit a us i : « J'ai mes difficultés, je pense, dans l 'écriture ... Comme, je n.e suis 
pas super bonne dans les règles .. . Pis même les expliquer, je ne sais pas, ça m 'est rentré 
dans la tête à un moment donné pis ... Il faudrait que je m'y mette en fait ... Sinon, les 
participes passés pour moi ç'a toujours été un peu obscur .. . Je ne sais pas pourquoi. Des 
fois il faut que j e re vérifie même ... Que je révise ... En revanche, les adverbes j'adore ... 
Tu peux retrouver comme 30 adverbes dans un paragraphe de 50 mots ... J 'adore les 
adverbes. [. .. ]je ne sais pas, pis depuis le secondaire qu'on se moque de moi pour ça ... 
Verbalement, j'ai fini par doser .. . Mais par écrit, j e me retiens tout le temps tout le temps 
tout le temps ... Je ne sais pas pourquoi ... C'est comme des mots que j'aime .. . » 
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4 .1.6 Le rapport à 1 'écriture pour Julie 
En définiti ve, on vo it que le rapport à l' éc riture de Julie passe par le réc it de différents 
mo ments de sa vie. E n effet, tout au long de nos autoconfrontat ions, e ll e établit de re lations 
entre des expéri ences pas ée et le contexte présent que nous regardon s ensemble pour 
expliquer le rôle que joue l'écriture dans a vte. 
Si on lui po e la question , l'écriture est son premie r moyen de commu nication avec le autres, 
c 'est un moyen pour contrer les manquements de sa parole. Or, à la lurniè re d ' une ana lyse 
des résultat , on con tate que l'écriture est auss i un moyen de communicati on avec e lle-
mê me. E lle utilise J'écriture pour donne r un ens aux expérie nces et a ins i mJeux se 
comprendre e lle-mê me et mieux comprendre le autre . El le a donc développé une multitude 
de pratiques d 'écriture. 
E n ce qui concerne l' action ituée observée, Julie soulève auss i beaucoup d 'éléments en li en 
avec on processus d' éc riture. D ' une patt, e lle pa rl e du contexte soc ial de l 'écriture. Pour 
e lle, i 1 est essentie l de faire ab traction du lecteur pour être en mesure d 'écrire 1 ibrement. 
D ' autre pa rt, Julie ex plique qu 'elle part générale ment de ses expérience et de ses émotions 
pour écrire, cette préférence influence le choix de sujets sur lesque l e ll e écrit, mais auss i la 
fluidité de son action et son processus de mi se en texte . 
4.2 Antoine 
Le deuxiè me partic ipant de ma recherchee t Anto ine, un étudi ant au bacca lauréat e n re lati on 
industri e ll e qui a la mi -v ingta ine. Il a entrepri un retour aux étude tout en travai ll ant à 
temp parti e l au contrô le de la qua lité dan un centre d 'appe l. Ayant été diagno tiqué à la fi n 
du seconda ire, Antoine n' a pas eu beaucoup de upport pour l'a id r au primaire e t au 
econda ire. Il profite toute foi s du upport qu i lui es t offett à l' uni versité: te mp de plus pour 
les évaluati on , pri e de notes de cours, tuteurs, e tc. 
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Les rencontre avec Antoine ava ient touj ours lieu dan son appa tte ment puisque c'est 
l'endroit où il écrit le plus souvent. Étant donné le li eu de rés idence d ' Antoine et ses 
di sponibilités, nous ne nous sommes rencontrés que pour deux captati ons et deux 
autoconfrontations. D a fait eul certa ine captati on vidéo que nous avon en uite regardée 
e nsemble. Malgré cela, j ' ai au i pu ti sser une bonne relati on avec lui . À notre deuxième 
rencontre, qui ava it pour objectif d 'apprendre à mi eux nou connaître, il m'a expliqué qu ' il 
n 'avait pa de probl ème à me raconter des cho es pe r a nne lles pui sque je n'avai pas 
d ' impact sur sa vie. Cette idée repré ente bi en la relation que nous avons développée et ce 
qu ' il m'a raconté durant nos rencontres . Ain si, Antoine ne sembl a it pas cen ure r ce qu ' il me 
di sai t ans toutefoi s sort ir te llement du cadre de l'écriture lors de no di scu sion . 
Durant cette deuxiè me rencontre, Antoine m'a dit « j e vais te dire c'est quoi mon rapport à 
l 'écriture ». E n parl ant à une vitesse impres ionnante, il m' a parlé pendant près d ' une heure 
trente de on hi toire avec l' écriture, commençant par le fa it qu ' il a des souvenir d ' écriture 
d 'auss i lo in que la 3e année du primaire, ce qui lui fait dire qu ' il a touj ours écrit. Il me raconte 
en uite des patties de son hi to ire familiale et amoureuse pour m' expliquer les ra isons qui 
1' ont poussé à écrire. 
Lors de cette rencontre, comme pendant les autoconfrontati ons, il parlait avec enthousia me 
de ses hi stoires personne lles e t de l' écriture en généra l. Il ra lentit un peu le rythme lor gu ' il 
parle de ce qu ' il appelle son côté « so mbre » ou lorsqu ' il exprime du regret pour de 
évènement pa sé . À plusieur repri e , Antoine parle de ce côté de lui-même qu ' il assoc ie 
auss i mot étrange et dépressif. Cette percepti on qu ' il a de lui -mê me emble provenir du 
econdaire. Il ex plique : 
« J 'ai eu d 'autres moments où c 'est que j e ne voulais plus rien savoir des autres, j e 
voulais plus parler. J 'ai essayé de me tramformer un petit peu à l 'image d'un auteur. 
J'étais plus en retrait, j'étais un peu plus nocturne. Je grognais plus. [. .. }D 'où le nom de 
Black ?anter. Pis après ça j'ai eu, écoute j'en ai eu des surnoms ... Une tonn e. J'ai eu 
Peter Black, qui est (mo t inaudible). En général, tout tourne autour du noir. » 
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À cette époque, il ' habillait tout en no ir et il s ignait des texte qu ' il publi ait ur Inte rnet sous 
des noms qui contenaient touj ours le mot black. Durant toutes les conversati ons que nou 
avons eues, ce thème revenait assez fréquemment. 
Au début de nos rencontres, nou pre 111 on touj our le te mps de di scuter un peu 
d ' informatique avant de nous mettre au trava il , c'e t un sujet qui le pas ionne. Ensuite, lor 
des captations vidéo, Antoine metta it ses écouteur e t e ayai t de se mettre dans 1' ambi ance 
en écoutant de la musique lorsqu ' il écri va it, mais commencer à éc rire n'éta it pas évident, il e 
levait pour prendre un verre d 'eau ou quelque chose à manger, pui s'y metta it. Comme nous 
preni ons nos rendez-vou plu ieurs j ours à 1 ' avance pour que je pui sse me dépl acer, ce n'était 
pas touj ours un mo ment où il aurait écrit normalement. En outre, sur deux des troi 
captations, Antoine écriva it plus d ' un tex te à la foi s. Il m'explique que c 'est quelque chose 
qu ' il fait souvent. 
Lors des autoconfrontati on , Antoine semble trè à 1' ai e. Il ne dé montre j amai d ' inconfo rt . 
Il n ' hé ite d 'ailleurs pas à sortir d 'autres tex tes qu ' il a écrit pour me le montre r. A in i, il 
continue à pa rl er de a vie et des différentes facette de sa personnalité en li en avec l'écriture 
et, à plu ieurs reprises auss i, de la mi se en page, qui n'avait pa été abordée quand il m'avait 
parl é de l'écriture san suppo1t. Il sourit quand il parl e de e pratiques et d 'où e lles viennent. 
Il parl e beaucoup et rapidement, une question de ma part peut l'amener à parler pendant plus 
de 20 rninutes sans interrupti on. Il fa it beaucoup d 'aller-retour entre le texte qu 'on regarde et 
tout ce qui lui vient en tête en lien avec l'écriture. Il se lai e emporter fac ile ment dans ses 
idée , all ant d ' une idée à l'autre pour se ramener ver l'écriture. 
Vo ic i un tableau ynthèse de nos rencontre , avec le contex te et les thèmes di scutés. 
Tableau 4 .2 ynthè e de rencontre avec Anto ine 
10juillet 201 3 Pre mière rencontre Exp licati on du projet de recherc he 
d 'ex plicati on du 
proj et 
23 septembre 
201 3 
Re ncontre de 3h 
pour apprendre à e 
connaître 
16 oc tobre 201 3 Captati on 1 
Di scuss ion principale ment sur l'écriture qui a, en 
parti e, été enregistrée ur magné tophone. 
Ecritu re d ' un tex te d 'opini on et d ' un tex te de 
réfl exion. 
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23 octobre 201 3 Autoconfrontation 1 La di scuss ion porte sur l' importance de la rn.i se en 
Fin décembre 
2013 
9 j anvier 201 4 
Captation 2 
Captations 
page, du passage de l'écri ture à la main à l'écriture 
à l'ordinateur, de ses pratiques d 'écriture à 
l' adole cence et maintenant, de ce qui le fait éc rire, 
de l'archi vage de ses texte , de se diffé rente 
ignatures ( urnoms qu ' il se donne), de di fférente 
· facette de sa personnalité selon le milieu où il 
évo lue. 
Ecriture d ' un texte sur sa semaine, d ' une li ste de 
choses à fa ire et d ' un texte sur l' écriture. 
Je remets une caméra à Antoine pour qu ' il pui sse 
pour ui vre les captation vidéo lorsqu'il écrit pour 
ses travaux scola ires . II filme deux séquences dans 
le que ll es il éc rit pour un travail de fin de ess10n. 
A utoconfrontation 2 La di scuss ion po11e d 'abord sur les textes f ilmé au 
mo is d 'octobre. Il parle a lors de ce que l'écriture 
lui pe rmet de faire. II sort ensuite un cartable qu ' il 
a commencé au secondaire et parle de 1' importance 
de con erver ce textes. Puis, il parl e de a maniè re 
d ' éc rire pour l' école. 
Dans cette ana lyse, je présente ra i d 'abord les di ffé rente pratiques d 'éc riture d 'Antoine, pour 
e nsui te évoquer e princ ipale fo ncti on , o it d 'évacue r de idée qu ' il a en tête et 
d ' archi ve r, pour lui -mê me et les autre . Je m'a ttardera i en uite à ce qu ' il d it en ce qui 
concerne son proce us d 'écri ture. Comme plu ·ieur é lé ment théorique e recoupent entre 
Julie et Antoine, j e ne revie ndra i pa sur certa in concept déjà énoncés. 
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4.2. 1 Pratiques d 'écriture 
Antoine a des pratiques d 'écriture très di verses dans les diffé rentes phère de sa vie. E lles 
sont recensées ici en fonction du lien qu ' il fait avec les milieux de vie, mais ce · pratique 
rev iennent d ' un milieu à l' autre. Par exempl e, il écrit à la maison ce qui se passe lorsqu ' il 
vo it sa copi ne ou des ami s en dehors de chez lui . Au bureau, il ti ent des doss iers de ce qui se 
passe avec les autre . La reprise de l'action et la mise en mots de l'action (Clot et al. , 2000) 
avec Antoine ont pe rmis un a ller-re tour constant entre le passé et le présent, mais auss i e ntre 
ses diffé rents milieux de la vie et les multiple facette de a pe rsonnalité. Ainsi, Antoine 
évoque sans ce se ce différente expériences socia lisante pas ées (Lahire, 1998) pour 
ex pbquer ses pratiques présentes. E n effet, dès la première foi s qu ' il parle d 'écriture, sans le 
support vidéo, il commence son réc it à l'époque où il était en troi iè me année: moment où il 
a ses premiers souvenirs en lien avec l'écriture. Pui s, il parle d ' un thérapeute qui lui 
de mandait d 'écrire à l'adolescence sur ce qu ' il faisait et pensait. Pour lui , c'est ce qui a l'a 
amené à des pratiques qu ' il a toujours, soit d 'éc rire sur les évènements de sa vie. Lorsqu'on 
regarde les séquences d 'écriture, il continue à mentionner le passé, me montrant même un 
cartable d 'écriture qu ' il a fait à l'adolescence. 
Tout au long de no conver ation ur l'écriture, il est fascinant de constater à quel point 
Antoine est conscient de différentes facettes de sa personnalité a in i que dans que lle mesure 
il fait des liens entre ces dernières et l'écriture. n est difficile de bien saisir comment ces 
diffé rentes facettes de a per a nnalité s' incorporent (Lahi re, 1998), donnant plutôt 
l'impress ion d ' une accumul ation de pe rsonnalité, servant se lon le contex te. En ce sens, ces 
facettes dont il parl e ressemblent un peu à la mani ère dont Donna W illiams ( 1992) pré ente 
les diffé rents pe rsonnage qui l' habitent à qu i e ll e a donné des noms et qui ressortent se lon le 
contex te et le be oin . En e ffe t, dan une de es autobi ographies, Wi lliam ex plique qu 'e ll e 
'e t con truit de per on nage pour l'a ide r à fa ire face à différente · situati ons. A in i, Willie 
(pe r a nnalité plu rebe ll e et extrave1tie) et Carol (pe r a nna li té gentille et polie) prennent 
l' avant se lon le itu ati on soc ia le qui e pré entent. Un peu de la même mani ère, Antoine 
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explique qu ' il a plu ieur facettes qu ' il met de l' avant se lon le mi lieu dans leque l il é vo lue et 
ces facettes sont représentée par ce qu ' il appe lle « de costume ». Il raconte: 
« Avant, j 'avais des costumes par exemple quand j e sortais, façon de parler. Si j e sortais, 
j'avais une chemise blanche, un modèle particulier [. . .]. Comme là, ça, c'est du nouveau 
linge (montre ce qu 'il porte au moment de l 'autoconfrontation) ou que j e suis très certain 
donc j'ai l 'impression ... c'est le genre de linge qui me rend un peu plus, j e dirais pas 
confiant, mais mon attitude va être un petit peu différent. Si j e suis habillé avec ... (i l se 
lève) ... ce que j'arrive au bureau des fo is, ce que j'appelle être très habillé en mou ... ça 
(i l me montre un autre chandail) à quelque part, j'ai pas plus mou que ça tout en étant un 
petit peu professionnel.. . Je veux dire ... [. . . ] tu sais quand j e parlais de personnages 
entre autres, c'était toute sorte de choses que j e faisais. >> 
Cette manière de changer de costume a insi gue de personna lité à la face du monde nou 
ramène à ces « faces» gue Goffman ( 1974) propose comme é tant « une image du moi 
dé linéée selon certains attributs sociaux approuvé . . . » (Goffman, 1974, p. 9) . Pour Anto ine, 
ces attributs soc iaux semblent se retrouver sous la fo rme d ' une confi ance en soi qui projette 
dans sa maniè re de se vêtir. Ain i, dépendamment de l' image qu ' il dés ire projeter e lon le 
contex te, Antoine adopte ra la « face » qu ' il juge être de c irconstance pour « fa ire bonne 
f igure » 19 (Goffman, 1974). Ces diffé rentes facette semblent lui permettre de faire face aux 
di fférentes situations, mai e lle sont parfo is en compétition les unes avec les autre . Par 
exemple, son côté « ombre » est une facette dont il a voulu se défaire parce qu ' e lle ne 
s' intégrait pas à l' image d 'adulte qu ' il voul ait projete r. U re late : 
« avoir l'air plus sombre ou plus étrange, ça passe bien quand tu as 15-17 ans, 1nais 
quand t 'es rendu à 25 ans et plus ... Th éoriquement, tu es censé avoir une vie réglée et 
rangée et on cache plus ces ciffaires-là, j e pense. » 
Comme Anto ine pa rle surtout d 'éc riture en lien avec le diffé rent contexte (travail , 
ma i on), je les pré entera i sou cette fo rme . Toutefo i , il faut ga rder en tê te qu' il pa e 
fréquemment d ' un contex te à l' autre dans s s exp licati ons, ind iquant un chevauchement des 
19 Expre sion utili ée par Goffma n à p lu 1eur repn e 
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pratique dans ces diffé rents contex te , par exemple lorsqu' i 1 ut il ise des exemples du travail 
pour illustrer une pratique que l' on observe lors de captation vidéo à la maison. 
4 .2. 1. L À la maison : texte hi toriques, de réfl ex ions, d 'actualité 
Les pratique d 'écriture per a nnelle d ' Anto ine ont trè di ver if iée et le sont depui s 
longtemp . Dans son di scours, il est parfoi difficile de avo ir i e ll e ont toute pré e ntes 
auj ourd ' hui ou si certaine ont de l' ordre de son pa é. Antoine c lasse les texte qu ' il écrit 
en trois catégorie : 
« Tu as des historiques qui sont en général que des faits, des fois sont commentés. Des 
fois, ils sont pistés avec des pistes de réflexion. Des fois, ça en devient un. texte. Tu as ce 
que j e qualifierais de texte qui est, le deuxième texte que j'ai fait, qui est un texte plus sur 
des faits d 'actualité en général, d 'opinion ou whatever. Tu en as un autre qui est des 
réflexipns. Donc c'est souvent ce que j'écris la nuit. » 
Les tex tes hi storiques : 
Les textes historique d ' Anto ine sont de transcription d'évènement , de fa its, de 
di scu sion qu ' il a vécu , ce ont auss i des règles, par exemple« adaptation et contexte avant 
tout », « ne jamais exclure aucune possibilité» et « toutes choses de ce monde évoluent », et 
des c itations qui l' ont marqué, comme« Les désirs sont à la base de notre souffrance i 0. Ces 
texte e retrouva ient avant dans des cartab le éparé en année, pui s ur on ordin ateur. 
Depui l'adole cence, il e trouvent au i ou forme de papill ons adhé ifs amovibl es co ll é 
ur son mur
2 1
. Ces textes peuvent parfois être commentés avec des pi stes de réflex ion. 
20 L ' aute ur de celle c ita ti o n n'es t pas ide nti fié 1 ar A nto ine. 
21 Au déb ut de nos re nco ntres. il y ava it ur so n mur un e li te de c hose à faire e t une li te de e 
re lations oc iale . À no tre de rni ère rencontre, il avai t ajouté des mot en a ng la i pe int s en gros ur des 
feuilles blanche (par exemple EAT BETTER GREE . STUDY, SLEEP. GYM, DREAM, SORTlR). 
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Parfo is, il re prend ces pistes de réflexion pour en fa ire un tex te. P.our ce beso in, 
l'enregistreuse voca le 'e t aus i déj à substituée à l' écriture. Le fa it décrits se rapportent 
principalement à es re lati on soc iales . 
T extes de réfl ex ion : 
Le deuxième type de texte qu ' il écrit re lève davantage de la réflex ion. Ces tex tes prennent 
leurs origines la nuit ou dan de image (une é mjss ion par exempl e) qui lui rappe llent un 
souvenir douloureux. IJ explique que ce texte peuvent débuter plu émoti vement, puis 
qu ' il s deviennent plus rationnels, Antoine aura alors pour objec ti f de développer l' objet de 
on écritu re. Il débutera avec quelques lignes inspirées, pui s compléte ra son idée. Il ex plique: 
« C'est prendre le temps de se regarder ou f lasher ... Tu vois, là présentement, ce qui me 
fa it écrire, en fait fina lement, c'est souvent quand j e pleure un petit peu à cause de toutes 
les téléséries que j'écoute. [. .. ] C'est le genre de truc qui souvent me fait repartir dans 
mon vécu ou dans mes réflexions et, suite à ça, souvent j 'ai deux ou trois petites lignes, 
genre prose un peu, qui m'arrive et après ça j'écris. » 
Le fa its d 'actualité: 
Bien que ce soit l' un de texte qu 'Antoine a choisi d 'écrire lors d ' une des captati ons vidéo, 
il dit toutefois que c'est un ty pe de texte qu ' il écrit moins fréque mment que les autres. On 
peut ex pliquer ce cho ix de sa part lors de captati ons parce qu' il e t probablement plus a isé 
d 'écri re ce type de tex te ur commande . Je m'attarderai peu à ce type de texte parce qu' il en 
parl e peu lu i-mê me, a llant ver d 'autres ujets lors de l'autoconfro ntation. Pour lui , ce texte 
comportent moins de ré fl ex ion, de réactions, mais il s sont ou vent déclenché par une 
réaction émot ive en lien avec un uje t. Il peut a uvent uti li e r le idées et les mot de autre 
pour développer son propre po in t de vue. Il raconte : 
« Comme il y a une citation j'essaie un peu plus de m'en souvenir et c'e r un peu moins 
la piste de réflexion, c'est plus des fa its que j'ai lu. Comme j e re dis ce texte-là, c'est en 
partie des bouts rap tillés remis personnalisés. [ .. . j C'est un petit peu comme si je faisais 
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du plagiat, mais qu'au lieu de reprendre juste mes citations évidemment, j e ramenais tout 
ça à moi. » 
En plu de se troi pratiques, Antoine a d 'autres pratiques dont j'ai pu être témoi n : li te et 
mot ur les murs pour s'encourager ou se dire quoi faire, agenda, etc. 
4.2. 1.2 Au trava il : les doss iers, les li ste , texte sur de évènements 
Comme je l'ai mentionné, Antoine trava ille au contrô le de la qua li té dans un centre d 'appe l. 
Pour son travail , il doit probablement éc rire, mais il n'en parl e pa du tout, préférant parl e r de 
ses pratiques pe rsonne lle d' écriture lor qu ' il est au travail. Une de pratiques d 'écriture dont 
Antoine parle est la tenue de ce qu ' il appe lle des « doss iers» à propo de ses supé ri eurs ou 
ses co llègues : 
« C'est ça, tu écris des histoires comme ça. Puis à un moment donné tu lis ce post-it-là pis 
Ut fais un lien avec un autre post-it ... Moi les potins, j'aime ça. [. . .] En quelque sorte, ça, 
je le fais encore au bureau, j'ai des documents. C'est ce que j'appelle des dossiers [. .. / 2 
Donc, j'écris tout ça. Parce qu'un moment donné j e veux aller jïghter contre ce chef 
d'équipe là, contre un autre aussi. Donc je monte mes dossiers un petit peu. Je monte les 
réactions de tout le monde. Quand les agents viennent me parler, je le réécris dans le 
dossier. » 
Il co mpile ses conversations, ce que le gen font, etc. pour en u ite être en me ure de porter 
pl a inte ' il en a be oin . Il pa rl e égale ment de texte qu ' il rédige lor qu ' un événe ment 
dé rangeant urvient avec un autre e mpl oyé et qu' i 1 a be o in de se vider la tête. Il parle 
final ement de li tes qu'il fait pour savo ir ce qu'il a à fa ire, mai au i pour garder de trace 
du travail accompli. Comme je n'ai pas eu accès à so n li eu de travail , le prat ique 
menti onnée précéde mment ont été évoquée par Antoine au cour de la conversation , mai s 
n'ont pa été ob e rvées. 
22 li raconte un événement qu i s"est produi t au travai l. 
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4.2. 1.3 À 1 'école : rédacti on des travaux et examens 
Ayant un preneur de notes, Antoine n 'a pa à prendre de notes durant le cours. Il utili se donc 
l' écriture essentie ll e me nt pour ses travaux et pour les exame n . Il n 'évoque pa ouvent les 
écrits e n li e n avec ce qui pourrait être expliqué par le fa it qu ' il ne se sent pas intégré et en 
confia nce à l'éco le contrai re me nt à son trava il où il a beaucoup d ' interaction oc ia le . Il 
parle à plusie urs reprise de cette idée qu'il e fait de son intégration au trava il et à 
l' univer ité: 
« Mais ça finit là donc j e ne suis pas au courant de chacune des affaires qui se passe là 
(i l parle d 'un party pour lequel il n'a pas été mis au courant), mais j e peux aller les (ses 
collègues) voir sans problème. En ce sens là, j e suis ce que j'appelle intégré, mais pas 
paifaitement intégré. Versus à l 'université où j'ai plus l 'impression d 'être bien toléré. Il y 
a du monde avec qui j e suis to léré, d'autres avec qui j e suis bien toléré et d 'autres avec 
qui je suis presque intégré. » 
Comme il a un ho raire a llégé, il n'est pas aus i ouvent à l'univers ité e t il ne suit pas le 
groupe de on programme, ce qui fait qu ' il e t plus diffic il e pour lui de ti sser des li ens avec 
les autres. 
Le di scours d 'Antoi ne sur le travail de sess ion qui a fa it l 'obj et de notre dernière 
autoconfrontation était très négatif. Il déc lare: « Moi, j'ai détesté ça pour mourir ... » Et plus 
tard: « Écoute j e pense que j e l 'ai tellement haï que j e l 'ai sorti de ma tête. » Il es t difficile 
de savo ir s i cela s ' app lique à d 'autres travaux. 
À travers le réc it de e différe nte pratiques d 'écriture à la ma1son et a u trava il , Antoine 
re lève diffé re nte fonct ions qu ' il attribue à l' écritur . Les de ux fo ncti ons princ ipa le dont 
pa rl e Anto ine , le be o in d 'évacuer e t le dés ir d 'archi ver, ont été évoquée lor de notre 
de uxiè me re ncontre a lo r qu 'auc une captation vidéo n'avait é té faite. Le con ver a ti on que 
nous avons eues par la uite révèleront toutefo i l' importance de ce fonc ti on pour Anto ine . 
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4.2.2 L 'écriture pour évacuer 
La première fo nction dont parl e Antoine lors de notre deuxième rencontre et qui revient à 
plu ieur repri e dans son di scours est de se vider la tê te. Il exp lique: 
« En général, c'était une façon d'évacuer parce que j'avais pas nécessairement les 
relations pour parler pis évacuer, ce que j'ai un peu plus aujourd'hui. » 
Que ce soit à la maison ou au trava il , il lui arrive de devoir prendre des moments pour écrire, 
simplement pour cette raison, avant de pouvoir continuer à trava ille r par exempl e, il dit : 
« j'écrivais n'importe où, mon laptop c'était là pis j'écrivais .. . Ben souvent j e suis dans le 
salon étudiant ... Du moment que je sens que le monde (ne) fouine pas trop. Comme là en 
étant sur le plancher (en parlant de son lieu de travail) faut que je me watch plus. Mais 
avant dans la salle, s'il se passait de quoi, pis que j e (ne) filais pas, j e pouvais prendre 
une demi-heure, une heure, à un moment donné pis écrire. C(e n)'était pas correct, c'est 
du vol de temps, mais j( e n) 'aurais pas plus été capable de travailler. On essaie de 
trouver des moyens pour essayer de travailler. » 
Il a déj à été menti onné que, lor des captati on vidéo, Antoine éc ri va it plusieurs choses en 
mê me te mps. Il explique cette habitude au si par cette idée d 'avoir besoin de e sortir les 
cho es de la tête : 
« Des fois au bureau, j e uis en train d 'écrire un rapport ou whatever, pis là ben, j'ai 
dans ma tête, j'ai que ce soit un truc à faire ou un résumé ou une idée de projet pour un 
autre truc, je mets ça à off. j e recommence un autre truc et ... ça m'arrive souvent d'avo ir 
2-3 petits trucs que je travaille en même temps. Pas tout le temps, mais quelques fois par 
semaine. » 
Il raconte q u' il est d iff ic ile de ré i ter aux idée qui lui viennent pour e concentrer: « ça me 
demande de la discipline de me concentrer sur le même truc. » 
--------- ------------
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Dans le mê me ordre d ' idée, Antoi ne décrit l'écriture comme ayant é té, et étant encore, une 
sorte d ' obsess ion , de pul sion. Dans le cadre de notre deuxiè me rencontre pour di cuter, il 
raconte qu 'au secondaire, c 'éta it devenu une obsess ion à te l poin t que s' il n 'avait pas de 
papier, il écrivait sur se bra . Il se retrouvait donc avec les bras couve1 s d 'écriture. Il 
éc ri va it sans arrêt. Dans on di cours, on vo it que cette pratique devient un moyen de se 
calmer. Il raconte: 
« j e prenais tout simplement une f euille de cartable quelconque et à partir de ça je me 
faisais un losange qui était un peu plus gros que ça et dans mon losange de même (i l 
dessine sur une f euille) j'avais le nom de ... j'avais des ... là, j'ai malfait ma lettre, mais 
j'avais des lettrages comme ça qui étaient ... qui étaient refait .. . À partir de là, je 
reprenais au crayon de plomb. Puis ça avait quelque chose d' obsessif, un petit peu ... de 
calmant et compagnie. Puis j e les affichais au mur { . .] Donc ça, c'était quelque chose 
qui était dans ma routine journalière, qui était présent avant le cartable d 'écriture ... » 
En ce sens, l' écriture peut sembler avo ir quelque chose du comportement répétitif dont 
certa ines autres personnes ayant un TSA témoignent et qui ont un effet re laxant (entre autres 
William , 1992). Toutefo is, il faut être prudent pui que d 'autres auteurs (Fossé-Poliak, 1993; 
Garneau, 1985 ; Slingeneyer et Bibauw, 2010) parlent d ' un di cour simjlaire chez d 'autres 
sc ripteurs. En effet, S lingeneyer e t B ibauw (2010), qui ont questionné des é lèves du 
secondaire qui pa ent à l' uni versité sur leurs pratique d 'écriture réf lex ive, entendent un 
di scours emblable qu ' il s expliquent en attribuant une «valeur libératrice de l'écriture» 
(S iingeneyer et Bibauw, 20 10, p . 4) . Cette idée se retrou ve aus i dans le di scours d ' un détenu 
qui a parti c ipé à un ate lier d 'écriture et qu i explique que l'écriture« [ ... ] est, d 'abord et avant 
tout, une survie : e ll e pe rmet de sortir des choses de soi-mê me. » (témoignage d'un détenu 
dan Garneau, 1985, p. 44) 
Il faut donc être prudent, les pratique d ' écriture d'Anto ine n sauraient e réduire à des 
co mporte ment répé titifs ou à un in térê t restre int. D 'aill eur , e ll e abouti s ent ur un dés ir 
d ' arch iver pour lui -mê me, pour être en me ure de revenir sur le événements , et pour le 
autres avec l' intention de tran mettre e ex pé ri ence à d 'autres. 
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4 .2.3 L 'écritu re co mme trace 
Ainsi, une deuxième fonc ti on de l' écriture sou levée par Antoine l' archi vage. La premjè re 
foncti on qu ' il attribue à l' archi vage est ce lle de transmettre sa façon de vo ir le cho e et e 
expéri ences à ses enfants ou e neveux. À travers son di scours, on comprend aussi que cela 
lui pe rmet un retour sur lui-mê me et une mi se à di tance les ex pé ri ence . 
4 .2.3 . 1 Trace pour les autres 
E n ce qui concerne l' archi vage pour le autres, il raconte: 
« Tu vois, j'avais un désir un petit peu d'archiver. Pis j e m 'étais touj ours dit si j e continue 
dans ça, pis dans ce rythme-là, il va fa lloir que j'ai une pièce pour... [. .. ] Pis à quelque 
part mon but d 'écrire en archivant ç 'a toujours été un petit peu ... Je vais aller dans 
vraiment plus personnel là. Depuis au moins l'âge de 7 ans, j e comprends pas la vie. Pis 
j e tolère un peu malle fa it de la vie, pis la relation avec les autres, pis j e veux dire. » 
Il me parle alors de sa percepti on de la vie et de la mort. Un peu plu tard , il rev ient à cette 
idée en expliquant qu ' il veut que ce enfants ou neveux sac hent comment il voya it la vie: 
« ce que j'essaie de di re depuis tantôt, c'est qu'à un moment donné, si j'ai des enfants, à la 
limite des neveux, j e devrais en avoir au moins un., ma sœur est enceinte, ben. encore une 
fo is, en temps qu'enfant, on dit à nos parents, vous savez pas c 'est quoi être j eune, vous 
sa ve::. pas que c'e t ... vous ave::. oublié c 'est quoi. La vie change, depuis les JO dernières 
années la société a changé énormément, beaucoup plus qu'entre 90 pis 2000 mettons, bon 
peut-être plus que dans c 'e tannée là. Pis, moi per o, mes pa rents j e ne les connais pas 
vraiment. » 
Fos é-Po li ak (1993) re marque la mê me utili sati on de l'éc ri ture cl an une é tude plu géné ra le 
ur le prat ique d 'éc riture popul a ire en France . Il explique que l'écriture 
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« du fo r intéri eur, ré ervé d 'abord à so i-mê me, e ll e peut ê tre auss i des tinée a ux proc hes, 
parfo i aux a mi s, plus souvent à la fa mill e et plus parti c uli è re me nt aux enfa nts e t petit-
enfants : il s'agit alors de transmettre une hi to ire, un passé, des traditio ns pe rdue , de se 
fa ire compre ndre par une autre géné ration [ . .. ] »(Fos é-Polia k, 1993, p. 177) 
Ain i, l'écriture est un moyen pour Anto ine de la is er une trace (Fabre, 1993). Comme le dit 
Fo é-Poli ak, ( 1993) « L ' inte ntion pre miè re e t alor un e nj eu de mé mo ire, de tra n mi ss ion 
[ .. . ] » (Fossé-Po li ak, 1993, p. 178) . TI explique qu ' il n 'a pa l'impre ion de connaître ses 
pare nt e t que l'archi vage de ses éc rits est une manière pour lui que l' hi to ire ne se répète 
pas. 
Depui s l'ado lescence, Anto ine garde donc des ca11ables et de di que dur re mpli s de ses 
écrits. Lorsqu ' il parl e de l' archivage, il parle à plu sieurs repri ses de l ' importance que 
pre nne nt ces document pour lui : « ce trois ans là d'équivalent de cartable que j'ai en 
numérique c'est super gros important. » D 'ailleurs, il est très rare qu ' il supprime des tex te : 
« Et, des textes comme ça j e vais les relire. C 'est rare ... Je ne suis pas du genre à faire 
comme, delete un texte. Comme j e te parlais tantôt des fou illes archéologiques. » Anto ine 
vo it ses textes comme étant un héritage. 
4.2 .3 .2 Trace pour so i 
Pour Anto ine, l'écriture e t auss i une ma nière de s'observer, de revenir ur des ex péri ence 
passées. On re trouve da n e pratiques deux fo rmes de l' in scripti on du mo i, il écrit le passé 
proche lor qu ' il re late des évène ments e t il inscrit le pré e nt lo r qu ' il éc rit de compos iti ons 
qui servent à la ré fl ex ion. C hanfraul t-Duc het ( 1993) , qui trava ille ur le j ournaux pe r onne ls 
d 'ado le cents, ex plique qu ' « éc rire son j ourna l, c ' e t d ' abord co n igne r dan l'éc riLure on 
moi pré e nt . Un pré ent exte n ib le, q ui peut s'éte ndre au pas é proche ou au contra ire e 
rédui re à l'hic et nunc du reto ur ur so i. » (Chanfrault-Duc het, 1993, p. 2 1). À l' heure 
actue lle, ce q ui fa it éc rire Anto ine , ce ont de conver at ion ou de évène me nts avec de 
gen a in si que de image (par exempl e à la té lévis ion) q ui lui rappe ll e nt de mo me nt 
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diffic il es en li en avec ses relations fa milia les et amoureuses. Tel que l'ex plique Lahire 
( 1998), 
« L 'accumul ati on d ' info rmations plus ou moins c lassées, plu ou mo ins mi es en fo rme 
sur un mode narratif, permet, à la re lecture, de « fa ire le compte » ou « le bil an » des 
expéri ences e t d 'avoir sans doute le sentiment d ' une plus grande maîtri se de soi. E lle rend 
possible a us i la réflexion sur l'acti on future, sur les situati ons que le sc ripteur devra 
affronter dans un avenir plus ou mo ins proche. » (Lahi re, 2008, p. 170) 
Par conséquent, A ntoine compile une fo ule d ' info rmations qui concernent princ ipalement ses 
relati ons soc ia les. Prenons l'exemple du mur d ' Antoine à l' adolescence pour illustrer cette 
utili sati on de l'éc rit. Il m' explique qu 'ado le cent, il avait un mur des célébrités: 
« À cette époque-là, j e faisais aussi, j'avais ce qu 'une amie a appelé le mur des 
célébrités. Mais j'avais ... pour essayer de démontrer l 'évolution de mon réseau social et 
pour montrer que mon réseau social était présent et que j'en avais un et qu'il y avait des 
gens qui me marquaient ... Le principe a un peu évolué. » 
Ce mur contient di fférentes info rmations, des potins sur les me mbres de son groupe d 'amis, 
mais aus i des c itati ons, des règles qu ' il s'est fa it pour naviguer dans le monde. A ntoine 
n'arri ve pas à expliquer pourquo i ces tex te se retrouvent sur ses murs. Paradoxalement à ce 
qui semble être une volonté de montrer pui que ces tex tes ont sur un mur et non dan un 
j ournal, les textes do ivent être en partie caché par un drap qui recouvre SOli mur. De la mê me 
manière, une parti e d ' un des murs actue ls de son appartement es t couverte d 'écrits (li stes de 
cho e à fa ire, li s te de es re lati ons oc ia les , mot pour lui rappeler les choses à faire en 
angla i (par exemple, eat, leep, exerc i e, etc.)) , mai il m'explique que d ' autres texte (des 
li stes de règle concernant sa vie de couple) sont cachés à l' inté ri eur de a porte de garde-
robe. 
A ins i, l'éc ri ture a pour fo nction de mettre à d i tance les expériences, e ll e lui permet de se 
regarder. A nto ine raconte : 
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« Je recommence à écrire, j'essaie, ce que j'avais écrit et c'est vraiment drôle de lire ça 
et c'est pour ça aussi que l 'écriture est importante parce qu.e tu te rends compte des 
chemins mentaux. Au-delà du processus d 'écriture quand tu analyses ... c'est écrire son 
histoire, écrire son passé, écrire son vécu, c'est écrire tout ce qu 'on. connaît. C'est là que 
j e parle entre autres d'arrêter ses pulsions. » 
Pour mieux appréhender les événements, il raconte : « C'est prendre le temps de se regarder 
ou f lasher ». À propos des textes dan lesquel il décrit de faits, il dit aussi : 
« Par exemple, cette fin de semaine chez ma copine, ç'a bien été. Je suis content, j e suis 
content de notre discussion. Théoriquement, j 'aurais pris un temps pour l 'écrire. Comme 
j 'avais une heure et demie de route à Jaire le soir, j'ai pas pris le temps de l'écrire. 
J 'aurais dû le fa ire en magnétophone dans l 'auto. Le magnétophone, c'est une pure 
perte parce que je ne les réécoute jamais, mais j'en ai beaucoup. » 
On voit l'importance que prennent ce réc its alors qu ' il utilise les termes « j 'aurai dû ». 
D'ailleurs, certain extraits du discours d ' Antoine soulignent son dé ir de faire un retour 
réflexif sur ses ac tions (Lahire, 1998). Il dit : 
« Pis ça, ça aide aussi à voir que des fo is tu as des idées pis que tu les appliques pas ou. 
tu as des proj ets que fina lement tu as mis sur la glace et tu t 'en es jamais occupé ... » 
Aussi important oient-il s, on voit tout de même que la rel ati on qu ' il entretient à ces textes 
passés e t a sez paradoxale puisqu ' il explique leur importance, tout en verbalisant qu ' ils sont 
effrayant , indiquant ainsi a difficulté à regarder le pa é à travers l'écriture. Il explique: 
« Parce que comme j e te dis, c'est effrayant et c'est intéressant de relire ce qu'on écrit. 
[. . .] parce que souvent l 'écriture ça peut être très négatif. Pis c'est .. . Ça reste c'est. .. 
c'est comme un cliché d 'un état d'âme en quelque sorte. C 'est prendre une photo de ce 
que l'on pense sur le moment. Pis des fois ... Tsé quand ru te réveilles la nuit et que tu .fais 
un cauchemar. Des fo is, tu trouves ça intéressant de te réveiller le lendemain matin et d'y 
réfléchir. Ou des fois, quand tu te réveilles de ton cauchemar lu as asse::. de conscience et 
tu te di « pourquoi j'ai rêvé à ça tsé? » 
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E n lien avec les différe nte facette de la pe rsonnalité d ' Antoine qui ont été abordées plus 
haut et les pro po de La hire ( 1998) sur des pe r on ne qui peuvent avo ir de la difficulté à 
incorporer ces diffé rents moi, on peut se que tionne r ur les rai son · qui amènent Antoine à 
comparer la re lecture de texte à la revisite d ' un cauchemar. U y a probablement de é léments 
de réponse dans le fa it qu ' il parle souvent d ' pn côté sombre que j 'ai abordé plus tôt et qu ' il 
assoc ie à l'écriture. 
Cette idée de 1 'éc riture pour mieux se comprendre et comprendre les autre e retrou ve dan 
le textes d 'autres per onnes ayant un TSA. E n effet, il est poss ible de retrou ver des 
autobiographies de personnes qui semblent avo ir été écrite dans un objectif de 
compréhen ion de l' ex péri ence, penson notamment au tex te de Donna William (vo ir 
appendice bibliographie TSA). Chamak (2005) explique que, dans es romans, Donna 
Willi ams semble que tionner sa propre expéri ence. L ' auteur vo it dan l'écriture de Williams 
le besoin de réconcili er les différent pe rsonnages qu 'e ll e a construit , de comprendre son 
« moi profond » (Chamak, 2005). Mottron (2006) cro it d ' ailleurs que« Ces biographies ont 
davantage fa ite pour être écrites que pour être lue , et pour l' effet de li a ison entre des 
é léments épars, de recon truc ti on subj ective qu 'elles procurent à leurs auteurs. » (Mottron , 
2006, p . 181) 
Lorsqu ' Antoine parle de 1' importance que prend 1 'écriture comme trace, le regard de 1' autre 
e t très important et il revient souvent dans le réc it de ses pratique d 'écriture . 
4.2.4 La pl ace de autre dan l'écriture 
Les autre ont donc parti culiè re ment important non e ul e ment co mme suje t des texte et 
comme destinata ire de réc it , ma is aus i et surtout dan la pe rcepti on de o i qu 'attr ibue 
Anto ine aux autre . Il dit : « j e suis un petit peu comme no body et j e pense qu'en arrêtant 
L'écriture, j'ai tellement voulu (ne) plus apparaître comme étant un étrange, plus que Les gens 
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me regardent avec la ·même façon que j e pense que j'ai totalement comme wipper out ce côté-
Là. >> 
Lors de notre deuxième rencontre , Antoine explique qu ' il a déc idé d 'arrêter d ' écrire parce 
que le gen lui fa isaient des re marques ur le fait qu ' il écriva it toujours. À propo du regard 
de autres, il explique: « L'écriture ou un talent spécial ou avoir l 'air plus sombre ou plus 
étrange, ça passe bien quand tu as 15-17 ans, mais quand t 'es rendu à 25 ans et plus ... 
Théoriquement, tu es censé avoir une vie réglée et rangée et on cache plus ces affaires-là, j e 
pense. » 
À travers son di scours, on vo it qu ' il e ntreprend des relations sociale pour re mpl acer la pl ace 
de confident que prena it l'écriture dan a vte : 
« L 'écriture c'était souvent pour discuter ... Peut-être sous une certaine forme extrême, 
appeler à L'aide, pas toujours. Aujourd'hui, parler de ces confidences-là, j'ai des gens 
par exemple, étrangement, les problèmes avec ma copine, j'ai plusieurs personnes à qui 
j'en parle, même si c'est la même affaire depuis 2 ou 3 ans. Mais, mes problèmes 
personnels, j e pense que j'en parle plus tant que ça, j'en parle plus comme j'en parlais il 
y a deux. ou trois ans. » 
Il semble donc y avoir un lien avec l 'écriture en situatio ns d 'enferme ment où l'écriture vient 
combler le s ilence et le manque de l'autre (Garneau, 1985). E n effet, Antoine semble dire 
qu ' il se confie un peu mo ins ce derniers temps, peut-être cela a-t- il un li en avec on dés ir de 
retourner vers 1 'écriture. 
Les autres sont auss i présent dan le mot qu ' il utili e. À plusieur repri e , Antoine 
ex plique qu ' il utili se ouvent les mot de autre . Q ue ce o it dan e texte d 'opini on, dans 
es cattables ou sur on mur à l' ado lescence, il utili e le mots des autres lo r qu ' il a 
l' impre ion qu ' il reflètent bi en a pen ée. 11 raconte: <<C'est un petit peu comme si je 
faisais du plagiat, mais qu 'au lieu de reprendre juste mes citations évidemment, j e ramenais 
tout ça à moi. » Comme le propo e A lbe rt ( 1993), « Le fa it de recop ie r un tex te e t le igne 
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d ' une a ppropriati on, e n mê me te mps qu ' il institue une re lati on spécul aire e ntre le c ripte ur e t 
les fragments de œuvres où il reconnaît que lque cho e de lui -même. » (Albert , 1993, p. 68). 
Pour A lbert, s i le soc ia l ne se re tro uve pa dans le des tinata ire de ces citat ion pui qu 'elle 
so nt souvent des tinées à rester cachées, « L ' e mpri e du social se manifeste à un autre ni veau : 
dans l' injonction , modulée se lon l' âge e t le exe, de cu lti ver une intériorité.» (A ibe11, 1993, 
p . 68). 
À la lumjère de ce qui précède , il est év ide nt que le suj e t de l'écriture e t l'ob e rvation de 
l' acti o n s ituée é voque nt beaucoup de ouvenir chez A nto ine e t qu ' il re li e l' écriture à 
plu ·ie urs a pects de sa vie. Or, lors de l' o b e rvation de l ' action ituée, il explic ite aussi les 
proce sus qui e mette nt en branle lo r qu'il écrit. 
4.2.5 Lien avec le proce u impliqués lors de l'écriture 
Le proce u qu ' évoque Antoine lors que nous regardon les captations vidéo sont de 
plu sieur ordres, i 1 parl e du contex te de production , de la rédac ti on e t s u11out de la réécriture. 
4.2.5. 1 Contexte de production 
Antoine do nne de l' impo rta nce au contexte phys ique de producti on (Haye , 1995). Il 
expl ique qu ' il e t important pour lui de e mettre dan l' a mbi ance pour se motive r à éc rire. Il 
re li e donc le conte xte phy ique à la mot ivation à écrire, lor d 'éc rits scola ire , il e xp lique : 
« Il est tard. Faque j'ai de la musique [. .. / sou vent quand j'écris la nuit, j' 1i un fa ible 
éclairage, j e fume une cigarette [. . .}. Pis j'essaie de me moti ver. » Lo r de e écrit 
pe r onne l , il dira que 1 conte xte phys ique l ' a ide à se mettre dan l' a mbi ance : « Le contexte 
était moins naturel que par exemple la nuit ou sur un rush d 'évènements. Et se remettre en 
ituation ... des f ois il y a la musique qui aide évidemment pour aller chercher ses émotions ». 
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D 'ailleurs, il mettait touj our de la musique lor que nous fais ion les captations et il en a mi s 
auss i lorsqu ' il éc ri vait eul pour son travail de es ion. 
Le deux.ième élé ment qui re ort en lien avec le contexte phys ique est le fait qu ' il écri ve 
généralement plus d ' un texte à la fo is. Il n'en parl e pa comme étant une généralité, mais 
c'e t ce qu ' il a fa it lors de deux captati on vidéo sur tro is. Dans le premier cas, il éc ri va it un 
texte à propos de sa semaine et il s'est mi s à écrire une li ste de c ho e à faire et un texte sur 
l 'écriture en même temps. Il m'a expliqué que c'est principalement pour se sortir des idées de 
la tête. Dans le deuxième ca , il écri va it un trava il de sess ion et il m' a expliqué qu ' il 
clavardait en mê me te mp ur un autre ordinateur (voir la 3e c itation de la page 1 04). 
4.2.5 .2 Mi se e n tex te 
Anto ine explique qu ' il n'a pas de difficulté avec la mi se en texte. Par contre, la difficulté que 
nous avons eue à nous rencontrer pour qu'il fa e son travail de sess ion témoigne de ce1taines 
difficulté avec les textes scolaire . Effec ti vement, alors qu ' il avait un travail de fin de 
ses ion à faire, il a été très difficile de prendre rendez-vous avec lui parce qu ' il reportait le 
trava il qu ' il devait faire . C'est fin alement pour ça que je lui ai la issé la caméra pour qu ' il se 
filme sans ressentir de press ion . En quelque sorte, Antoine semble avoir de la difficulté à se 
mettre au travail et à se moti ver en lien avec ses travaux scola ires. 
Tout de même, avec le tratégie qu ' il a déve loppée pour commencer le travail et avec 
l'aide de sa tutrice, il arri ve à faire ses travaux. Il commence donc par la structure, en pa sant 
d ' une ecti on à l'autre en foncti on de e idée : 
« Donc moi j e peux écrire une mini intro nécessaire, ici on énonce le problème, on fait un 
état de la situation, les objectifs, les hypothèses, les variables ... À partir de là, j'ai pas 
toujours be oin de me fi er à mon document, j e peux me mettre à écrire pis j'ai déjà un 
petit peu mes instructions qui sont là ». 
.------------ --------------------------
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II s'e t c réé une multitude de codes pour savo ir où il e n est et ce qu ' il lui re te à faire (des 
f lèches, des phrases surlignée , etc .), par exemple « Une f lèche c'est une partie de la 
réponse». E n parl ant de sa tutrice, il dit : « c'est souvent motivant avec elle. Pis souvent à 
corrige mais souvent elle me relance aussi sur des idées ou souvent elle me permet de partir, 
mais en général. .. » 
Il explique le diffi cultés qu ' il é prouve par les contra intes inhérente aux écrits sco laires qu ' i 1 
explique trouver diffi c ile à ui vre. Ain i, s' il peut écrire sans contraintes lorsqu ' il éc rit pour 
lui , mê me lo r de tex te d 'opini on, il ne peut e n fa ire autant lors d 'écri t colaire . Il explique 
aus i que pour lui , trou ver un sujet et utili ser beaucoup de textes de référe nces pour 
accomplir son trava il e t très co mpliqué . Il raconte avec décourageme nt : « comme les profs 
nous demandent ... nous proposent pas tout le temps des sujets, ·mais ce qu'ils demandent et 
notre sujet, des fois ça fit comme pas. Les contraintes qu'ils nous demandent avec notre 
sujet ... ». Il dit auss i avo ir de la difficulté à ide ntifie r l 'essentiel, les choix é tant trop 
nombreux . Il est inté ressant de voir da ns son di scours qu ' il commence par dire qu ' il n'aime 
pas fa ire ses travaux, pour fini r par explique r que c 'e t difficil e pour lui e t qu ' il n'est pas 
capable d ' utili ser beaucoup d ' informations dans ses texte . Il dé montre ainsi une bonne 
consc ie nce de ses difficultés e t il est e n mesure de de ma nde r le support d ' une tutrice fournie 
par l'uni vers ité. Il semble toutefo i avo ir une bonne con cience du fait qu ' il y a des a ttentes à 
remplir pour arriver à la note qu ' il dés ire avo ir. 11 est tratégique en ce sens qu ' il connaît la 
note qu ' il dés ire avo ir e t qu ' il travaille e n fonction de cette derniè re, ne vi ant pa toujours la 
me ille ure note possible. 
S ' il ne parl e pa beaucoup de erreur d 'orthographe qu ' il peut faire, il revient de ux fo is sur 
le fait que le règle de ponctuati on sont assez fl o ue · pour lui . Il exp lique que e phra e 
so nt trop longue parce que e · idée ont ou vent longues à ex pliquer et qu 'elle ne ont pa 
toujour cl a ire et déf inie . Il dit touj ours travai ll e r ur de ux ou tro i truc dan a tê te, ce qui 
fait que se idées ne ont pa tou j our c laire . Il raconte: 
--------------------------·----------- -·----·---- ---------------------
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« j'écris, mais des fois mes phrases sont telLement longues ... Mais mes idées sont longues 
aussi dans ma tête .. . Des fois c'est dur ... Puis des fois ... J'imagine que j'écris comme ça 
parce que dans ma tête c'est comme ça aussi ... Mais mes idées sont pas toujours claires, 
pas touj ours définies en partie pis des fois j e travaille sur 2-3 trucs en même temps dans 
ma tête. J'imagine que dans mes phrases ça se revoit aussi ... » 
4 .2.5 .3 Réécriture 
La réécriture et la mise en page sont ex trême ment importantes pour Antoine, c'es t d ' ailleur 
le premi er sujet qu ' il a abordé lors de autoconfrontations . Il explique: « Comme je 
recommence à écrire ... à la fïn, j'ai retravaillé, ben j e ne sais pas si tu as la séquence, mais 
j 'ai retravaillé un peu la mise en page parce que pour mes compositions personnelles la mise 
en page est très importante. » 
À propos de témoignages récoltés lor d'ate lie rs d'écriture, Penloup (2007) rapporte auss i 
1' importance que prend la mi se en page pour de nombreux c ripteurs. 
« Directement ollic ité par des propositi ons explicites ou survenant au hasard d 'un texte, 
le li en entre le corps et l'écriture et, à plus faibl e degré, la lecture es t fortement affirmée. 
Ain i l'importance de la graphi e, de outil s d'éc riture, des lieux, des supports, e t-elle 
mass ivement oulignée par le « a mateurs » d'éc riture. » (Penloup, 2007, p . 131) 
A ntoine ex plique en ces mots cette importance de la mise en page: 
« Il y a plusieurs éléments que j e peux te discuter. Le premier c'est qu'avant 2007, 
j 'écri vais toujours à La main. Or, quand j'ai eu un Laptop, au travers des cours, à un 
moment donné. Un , c'est un peu plu dis -ret .. . Entre autres en tous les cas du moins 
CLL!jourd 'hui, j e trouve que c'est plus discret. Entre autres d'écrire dans son cellulaire, les 
gens ont moins l 'impression que c'est de l 'obsession. Ils se posent moins de questions ... 
On est tellement habitué d 'être sur les gadgets que le monde pose moins de questions. 
C 'était pour conserver un petit peu l 'idée de l 'écriture La main entre autres. Donc au 
début, j'utilisais du monotype corsiva. » 
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On vo it a lors un dés ir d ' utili er l'ordinateur, ma i a us i _de tend re ver une calligraphie qui 
re semble le plu po ibl e à l'éc ritu re. Il raconte que ce be o in lui est venu du seconda ire, 
alor qu ' il avait de carta ble qui é ta ie nt compo é de di fférentes c itations e t de phrases à lui 
qu ' il co ll ait avec de la gommette bl eue pour ê tre e n mesure de dépl acer le c itations autant 
qu ' il le dés irait A ins i, en plus d ' une foca li sati on sur la mi e e n page, il met auss i de 
l' importance sur la poss ibilité de modifi er cette mj se e n page lorsque cela est pos ible . 
La mise en page et l' indi cati on de la date et de l' heure sont de é lé me nt codifiés pour lui, il 
lui indiquent l' importa nce qu 'avait le tex te lorsqu ' il l 'a écrit : 
« Et j e suis tom.bé sur un texte qui est j ustement « être en meute ». Lui, tu vois, il n 'a pas 
de «fron t » spécial, c'est que du texte, c'est écrit en Ward, c'est même pas écrit en texte. 
Des fo is, ça m'arri ve de les écrire en texte surtout quand je suis au bureau. Dans ce cas-
là, le contenu est vraiment important et tu te rends compte quand tu regardes la date ... 
souvent même j'écris l 'heure. » 
Si certa ins texte ont importa nts e t méritent une COITection, d 'autres, qu ' il con id ère 
davantage comme de te mpêtes d ' idées, ne sont pa corrigés. Il ex plique l' importance de 
corri ger pour les en·eurs d 'orthographe d ' usage et grammaticale lo r qu ' il e t au travail ou 
qu ' il écrit des texte qui devront être archi vé . T outefois, il fa it la distinction avec le travail 
sur les idées. Pour lui , la isser un texte te l que l, c'e t accepte r qui nous sommes . Il fa it donc le 
c ho ix conscie nt de ne pas re trava ille r se textes au ni veau des idée . 
Il fa it beaucoup de lie n e ntre réécriture et ide nti té. À plusie urs re pri es durant les 
autoconfrontati ons, il évoque les di ffé re nte facette de sa pe r a nna lité . Pa r exemple lor que 
j e lui de mande ' il re pre nd le textes qu ' il écrit avant de les publi er sur Inte rnet, il dit : 
« Non, normalement j e te dirais que c 'est un choix. Un, que j'ai fa it. C'est définitivement 
un choix. C'est assumer qui one tet je pen e qu'un des plus gros problèmes que j'ai ces 
dernières années c'est définitivement d 'assumer ma personnalité et qui j e suis. Je 
m'accepte, mais encore là c'est ... comment expliquer tout ça? Avant, j'avais de 
costumes par exemple quand j e sortais, façon de parler. » 
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Il explique alors qu ' il a différentes maniè re de s' hab iller en fonction de sa manière de se 
sentir dans différent contex tes. Il semble fa ire des li ens entre l' image qui e t projetée dans la 
mi se en page et l ' image qu ' il projette dan sa vie ans le dire explicitement. Comme il a été 
mentionné plus haut, Anto ine entreti e nt une re lation parfo i confli ctue ll e avec le diffé rentes 
facettes de sa per annalité, il explique: « Avant, je me serais décrit comme étant des 
personnages. Aujourd'hui j e dirais plus des facettes. En tout cas, dans ces situations-là où 
c 'est plus ... Au bureau, par exemple j e suis ... C'est probablement la place ou ma 
personnalité à l 'air la plus confiante ». IJ ex plique que cette conscience de ses différente 
facette 1 'on beaucoup que ti on née plu j eune . 
S ' il ne revient pas ur certains tex te pour les modifie r, cela peut auss i 'expliquer par le fait 
qu ' il n' aime pas se re lire. TI explique que si ça ne le dérange pas revenir sur de li stes de 
choses à faire ou des résumés de la semaine, il n'aime pas reprendre de compo itions parce 
que cela l'amène à faire des comparai ons avec« avant» et à remettre en question ce qu ' il a 
fa it ou ce qu ' il fait« maintenant ». 
4.2.6 Le rapport à l'écriture pour Antoine 
Pour Antoine, la re lation à l'écriture e t beaucoup plus ambiguë que dan le cas de Julie . 
Premièrement, il semble clair que l'écriture joue le rôle de facilitateur en ce sens qu 'elle 
permet à Antoine de e vider la tête, de se calmer. E lle semble aus i j oue r un rô le de 
médi ateur de l'ex pé ri ence puisqu'un retour sur se tex tes perme t à Anto ine de se regarder, 
d 'ana lyser se action pa ées en vue du futur mê me i cela lui e mble difficile de temps à 
autre. E n lien avec le différentes facettes de sa personna lité, on peut d 'ailleur e demander 
i l' éc riture ne ert pa à l' ob ervati o n de ces de rni ère . L'écriture emble particu li è re ment 
importante pour Antoine pour mieux co mprendre les relations oc iale pui que ce ont 
princ ipa lement les rencontre avec les autres qui déc lenchent l 'éc riture . Noton que s i le 
vocabul aire utili é chez le deux participant pour expliquer la fo ncti on première de l'écriture 
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semble différent, l'écriture semble avo ir des fo nctions imilaire de soutien à l'élaboration 
d ' une pe rception cohérente du monde. 
Cependant, la re lation d ' Anto ine avec 1' écriture a auss i un côté négatif qui 1' a amené à an·ête r 
d 'écrire. En effet, Antoine re lie l' éc riture, alor qu ' il é tait plu j eune, à on côté sombre, 
répétant qu ' il a arrêté d 'écrire pour s'en départir, mais auss i pour que les autres ne le trou vent 
pas étrange, diffé rent. Ain i, i l'écriture aide A ntoine dan certaine phère de a vie, e ll e 
souligne du même coup sa diffé rence aux autres, ce qui est difficile à accepter pour lui . 
On voit au i que la re lation à l' éc riture sco la ire d ' Antoine n'est pa simple. Si certains 
projets l'ont marqué au point de faire parti e de ses ca1table d 'écriture peronnelle, il réa li se 
que les contraintes imposées par le professeurs sont difficile ment atteignables. Cette relation 
avec les contrainte se traduit d 'ailleurs auss i par le fait qu ' il oit parfoi s en désaccord avec 
le corrections des professeurs. Antoine donne lui-même des indications de ce qui l ' aide en 
parl ant du travail de session de mandé par une professeure: « Elle peut pas ... plein de 
contraintes déjà là qui faisait que c 'était super contraignant. Aucune liste de suggestions ... 
de thèmes, pas d 'exemples, son document final. .. c 'était pas assez bien. structuré sur ses 
exemples ... » On constate a l or les besoins de tructure et de modè les qui sont essentie l à 
Antoine et qui sont probable ment rarement comb lés dan le cours univer ita ire qu ' il uit à 
cau e de la grande latitude que l'on la i e ouvent aux étudiants. 
4.3 S y nthèse 
Le point de départ de cette reche rche é ta it le di fficulté en écriture que j ' a i pu con tater chez 
de é lèves ayant un TSA au ni veau seconda ire et qui sont documentée par le reche rc hes. 
Compte te nu de l' importance que prend l' éc riture dans l' inc lusion co laire , profe ionne lle et 
soc ia le, j e me ui donc inté ressée à ce que les pe r onnes ayant un TSA pouvaient avo ir à 
dire sur l' éc riture (leur in ve ti e ment, leur attitude, leur op ini on, leur conception de son 
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apprentissage, les li ens qu ' il s fo nt avec d 'autres as pect de leur vie, etc.) et sur les différents 
processus utili sés lo rs de cette acti vité 
À la suite des conversati on que j 'ai eue avec Julie et A nto ine à partir de la repri se de leur 
acti on d 'écriture, fo rce est de con tate r qu ' il s ont beaucoup de choses à dire sur le sujet et que 
leur rapport à l'écriture e t lo in de e limiter à un rapport à la norme sco laire ou à des 
processus . 
L 'analyse des di scuss ions révèle plutôt que le di cours ur l' écriture des parti c ipants re lève 
d ' une mi se en lien qu ' il s fo nt entre J' éc riture, leur manière de l' utili er et leurs expé ri ences 
pas ées. Leur di scours sur l'écritur devie nt un réel réc it de vie dans leque l il parlent d 'eux-
même , des autres et de leurs différents milieux de vie. Les liens qu ' il font ne se limitent 
d 'ailleurs pas à 1 'écriture. Tous deux parl ent d ' une multitude de sujets qui leur tiennent à 
cœur et qu ' il s ont souvent déj à explorés à travers l'écriture. À travers les captations vidéo et 
les conversations, j 'a i ainsi pu appréhender l'ampleur de la variété de leur pratiques, mais 
auss i la nécess ité de ces pratique dan leur vie. 
En définiti ve, les conversation sur l'écriture que j 'ai pu avo ir avec Juli e et Antoine, en leur 
permettant de choisir le thème qu ' il s avaient envie d 'aborder, me permet maintenant de 
témoigne r d ' un rapport à l'écriture qui va bien au-de là de ce que l'on apprend à l'école et qui 
semble plutôt pa llie r certaine différences liées au TSA plutôt que de créer de obstac le . 
J' aborderai dan la prochaine section le implicati ons po ible de ces résultat . 

CHAPITRE V 
DISCUSSION 
En gui e de di scus ion, je m' intére erai premièrement à un point déj à oulevé qui est le li en 
entre écriture et inclu sio n. Pui s, j 'ex plorerai les implications de no ré ultats ur le modèle 
d 'enseigne ment actuel. Pour en uite m' inté resser à ce que toutes ces informati ons nous disent 
du rapport à l'écriture. Je finirai cette discuss ion en revenant sur ce qu ' a permi s la 
méthodologie utili er dans cette recherche pour la is er l'espace à la parol e de pa1tic ipants. 
5.1 Écriture et inclusion 
Ainsi, un pre mier é lé ment de di scuss ion est l' inclusion . Rappe lons d ' abord que j ' ai cho isi 
dan s le cadre conceptuel de regarder les résultats au travers du lien avec le modèle de 
production du handicap de Fougeyrollas ( 1996) . Dans le deux ca , a lors que je croyais que 
l'écriture a ll ait être un facteur environne mental fa isant obstac le à la parti c ipation oc ia le, il 
'avère qu 'elle embl e plutôt con tituer un fac ilitateur pour pallie r ce1taine pa1ticul arité au 
ni veau percepti f a insi que dans la communi cation e t le interactions soc iales. 
E n effet, dan le ca de Julie, l' éc ri ture e rt de premi er langage dans ses inte racti ons avec les 
autres, lui permettant de tran mettre ce qu 'elle n'an·ive pas à dire. L 'éc riture vient au si 
l'a ider à co mprendre on environne ment en lui permettant de mettre à di stance le autre et le 
monde pour ê tre e n me ure de 1 'appré hender selon se pro pre te rmes . On voit le mê me 
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phénomène chez Antoine pour qui l'écritu re est un moyen de gérer certaines situations qui 
l'envahi ssent, elle lui permet de se vider la tête et de pour ui vre ses ac tivités. 
Chacun à leur manière, le deux partic ipant emblent donc utili ser l'écriture comme 
fac ilitateur pour pallier à des différences au ni veau de leur perception, de la communication 
et de l' interacti on ociale. 
Toutefois, l'inclusion ne peut se limiter à la capacité de mieux comprendre le monde. En 
effet, l'inc lusion d' un adulte passe principalement par son inclu ion professionnelle, qui se 
fait auvent par l' intermédiaire de la formation supérieure (Le Roux et Marcellini , 2011 ). Or, 
à cette période de sa vie, une personne en situati on de handicap a davantage de pouvoir sur 
son inc lu ion dans une soc iété comme la nôtre, qui prône 1' in elu ion, sans trop avoir 
comment s'y prendre. Dans le contexte actuel, la per onne handicapée doit devenir un réel 
partenaire des intervenant des milieux po t econdaire et professionnels pour sa propre 
inclusion. Je m' intére serai donc à l'apport que peut prendre l'écriture dan l' inclu ion. 
5.1.1 Coll aborati on 
Les différents milieux de vie potentiels des personnes ayant un TSA ayant à aju ter certaine 
pratique pour devenir acce ible à tou , la participation de chacun e t nécessaire pour y 
arri ver. Ebersold (2009) propose de voir « la soc iété comme un sy tème de coopérati on dont 
le po ibilités d'évo luti on dépendent de l'implication de tout un chacun et qui trouve sa 
cohérence dan les formes de coopérati on in ta urées [ ... ] » . (Eberso ld , 2009, p. 6 1) 
Ain i, cette co llaborati on do it être en con tante évo lu tion et e ll e doit tendre ver une 
per onnali ation de pratique inc lu ive pour permettre à la per a nne en ituation de 
handicap de devenir l'experte d sa propre incl u ion (2009) et a in i être en me ure de 
'aj uster selon le situati ons et le contex te . Cette per onnali ation de pratique demande 
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que l' on offre diffé rente options à la per onne, mai surtout qu 'e lle oit en me ure de fa ire 
de choix (Eber old , 2009). En d'autre mots, la personne, durant a colari ati on idéalement, 
doit avo ir été habilitée à identifier se propres besoin et à fa ire de choix en con équence. 
En ob ervant les cas de Julie et d' Antoine, il e t possible de constater que l'écriture a la 
possibilité de jouer un rôle important à ce ni veau. En effet, comme il a été mentionné, en 
autori ant un retour sur le évènements, l'écriture permet de mettre ce derniers à di stance 
pour mieux les observer. Cette mi e à distance des expérience semble essentielle à la 
réus ite de la coll aborati on puisque le be oin de la personne en situati on de handi cap sont 
complètement inconnus du milieu d 'accueil. Effecti vement, si certaine mesures jugées 
efficaces peuvent être mi ses en pl ace dans les école ou le entrepri e , elle ne ont pas 
personnali sée . De urcroît, la personne en ituation de handicap n'e t pas nécessairement 
immédi atement con ciente de se besoins si elle e retrouve dans un nouveau contexte. En 
effet, la personne vivant certaines expériences pour la première fois, on ne peut s'attendre à 
ce qu 'elle ait toutes les réponses. Pour combler se propres beso ins en matière d' inclusion, il 
est ai é de croire que la prise d' un temps d'arrêt, par l' écriture ou non, pour regarder la 
situation est fac ilitante. 
Par ailleurs, l' identif icati on de besoin et la prise de décision qui l'accompagne ne sauraient 
permettre l' inclusion si la personne ne peut pas le communiquer de manière effi cace. 
5. 1.2 Communicati on et in teracti on 
Co mpte tenu du carac tère in vi ible du TSA, les problèmes de communication peuvent être 
d'autant plus important qu ' il s e ituent à deux ni veaux. o ·une part, l' in terl ocuteur de la 
per onne ayant un TSA peut ne pa comprendre les di fficul té qui viennent avec ce trouble 
par impie manque deconnai sances et donc ne pas être con cient de malentendus po sibles. 
D' autre part, le TSA ayant un impact sur la mani ère d' in teragir avec les autres, les 
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malentendus peuvent être d ' autant plus important du fait que la personne ayant un TSA ne 
comprend pas forcément la s ituation de la même maniè re que son interlocuteur. 
L ' utili ati on que fait Julie de l'écriture comme moyen de communi cation ouvre la porte à de 
moyen qui pourraient être utili sés pour mieux communiquer. Évidemment, il ne 'agit pas de 
propo er de limite r les interaction ocia le à l'échange de coutTie l ou de notes de ervice 
dans une entrepri se où un employé a un TSA. Toutefoi s, le support écrit pourrait être utili sé 
pour assurer une médiation entre le deux interlocuteur pour s'as ure r d ' une compréhens ion 
commune. Ain i, à la lumiè re de l' importance que prend le di alogue avec la pe rsonne en 
ituati on de handicap pour favori e r on intégration (Watine, 2005), mais auss i de l'ampleur 
que peuvent prendre les malentendus dans les milieux profe sionnels lorsque le handicap est 
invisible (Le Rou x et Mat·cellini , 2011), l'établi ssement de moyens pour faciliter la 
communication te ls que l'écriture aurait avantage à être exploré. 
D'ai lleur , il e t intére ant de constater que, bien qu 'e lle ne emble pa documentée, cette 
pratiquee t utili sée dans certai ns milieux scolaires lors de di scus ion ur de ituations qui 
po ent problème avec de é lève ayant un TSA. En effet, plusieurs inte rvenants prennent 
l' habitude d 'écrire devant l'élève le éléments qu ' il s veulent que le jeune retienne de la 
conve rsation pour s'assurer que l'attention de ce de rnier soit dirigée vers le information 
qu ' il s jugent essentielles. 
5. 1.3 L' expé ri ence de Julie et Antoine 
E n ce qui co ncerne l' inc lu ion à l' uni versité, le ex pé ri ence de Julie et d ' Antoine indiquent 
qu ' il ont tous deux u trouver de fac ilitateurs à le ur inc lu ion qui re te cependant diffi c ile. 
Dan le cas de Julie, cette derniè re trava ille pré entement à un m ' mo ire de maitri e an être 
in c rite à une uni vers ité et ans avo ir de directeur, car e ll e e retrouve dans un liti ge avec 
l' uni ver ité au ni veau adminis tratif et que pe r onne ne emble inté re é à lui fournir l'a ide 
dont e ll e aura it beso in pour régul ari ser a ituatio n. E lle e retrou ve à co mmunique r avec de 
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gens qUI connaissent peu la réalité des personnes ayant un TSA et qui n'arrivent pas à 
s'adapter à sa situati on. Pour Antoine, la réa li sation des travaux et le respect de l' horai re et 
des échéanciers re tent difficiles. Si un certain upport lui e t offert (preneur de notes, plus de 
temps pour le évaluati on , tuteur, etc.), il reste souvent inadéquat pui qu ' Antoine e retrouve 
à être dépendant de plu ieur personne qu ' il ne connaît pa et qui connai ent peu sa 
situation. Par aill eurs, les mesures propo ées ont tandardi sées à toutes le per onnes qui ont 
des difficulté et peu personnali ée aux be oin singulier des étudiants. À la lumière de ces 
exemples, on voit gu ' il y a peu de communication et de collaboration entre ces étudi ants et 
l' uni ver ité pour permettre une inclusion efficace. 
Au ni veau de l' inclu ion profe ionnelle, Julie a fait de l'écriture, une act ivité qu 'e lle 
maîtri e et qui lui permet de mieux comprendre le monde, son métier en étant journali ste. 
D' ailleurs, son désir de pour ui vre ses études au niveau de la maîtri se n'est pas étranger à sa 
relation avec l'écriture pui que c'est son dé ir de mieux comprendre le langage, un sujet 
important pour e lle, qui la pousse vers la rédaction d'un mémoire sur le suj et. Elle démontre 
ainsi son désir de mjeux co mprendre un suj et complexe à travers l'écriture. Bien qu 'elle 
veuille maintenant faire un changement de carrière, Julie emble avoir trouvé un métier qui 
lui permet de ' intégrer selon ses propres termes à on milieu profe sionne! en étant pigiste, 
travaillant ainsi aux projets qui l'intéressent et limüant le contraintes. 
Pour Antoine, l' inclu ion semble plus difficile. Au travail , l'écriture facilite la tru e à 
di stance des expériences qui sont dérangeantes, pui qu ' il ex plique prendre de moment pour 
écrire lor qu'i l en ressent le beso in . Toutefo is, ce be oin n'est pas néce sairement faci le à 
combler pui qu ' il n'a pa été di scuté avec e empl oyeur . Ainsi, Antoine explique avoir 
l' impress ion de voler du temp lor qu'il doit s'arrêter pour écri re . Il s' inquiète au si de la 
perception de autres maintenant que son e pace de travail se retrou ve avec es co ll ègue , il 
e demande comment il arrivera à palli er se diffi cultés pui qu ' il ne e ent pas à l' ai e de 
prendre le temps d'écrire devant es collègues. 
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Pour les deux parti c ipants, des difficultés sont aus i soulevées en lien avec leur inclusion à 
l' uni ver ité bi en que le service d 'aide aux étudi ants so it au courant de leur situati on. Antoine, 
qui utili e le support offert aux étudiants, a besoin d ' a ide au ni veau de la prise de notes de 
cours et de la rédacti on de travaux de es ion. Il e sent toutefois pruticulièrement dépendant 
de la per onne qui s'offre pour l' aider, ce1ta in jume lages étant parfo is plus f ructueux que 
d 'autres. De on côté, Julie dépl ore le peu d ' aide qu 'elle reçoit dan un liti ge qu 'elle a avec 
l' administration de l' uni versité . Elle explique durant nos conversati ons qui précèdent les 
captati ons vidéo tous les problèmes qu 'elle a à communiquer avec les différente in tances et 
le peu d 'aide que lui apporte le e rvice d 'aide aux étudi ants. Ainsi, se deux parti cipants sont 
c ritiques vis-à-vis de l'offre d 'aide provenant de leur uni ver ités respecti ve . 
5.2 La place de J' école 
Un deuxième é léme nt de discussion qui ressort des ré ultat est en li en avec la place de 
l'école dan le rappo1t à l'écriture. Contraireme nt à ce que j 'avais antic ipé à travers la 
méthodologie utili ée, les parti cipants ont peu parl é de l'action s ituée en lien avec la norme 
textuelle. En effet, à traver le autoconfrontations, j e m' attendai à ce que le parti cipants 
comparent ce qu ' il s fo nt avec le prescriptions de la tâche. Comme il a déjà été évoqué, la 
méthode utili sée a plutôt donné lieu à un all er-retour entre l'acti on située et les ex périences 
pas ées qu 'elle évoquait chez les parti c ipants. En lien avec les théori e sur le rappott à 
l'éc riture qui li e princ ipa lement cette de rniè re à l'école, (entre autres Bucheton et Bautie r, 
1997) j 'a i cru que le partic ipants ex pliquera ient ce gu ' il font en li en avec le prescripti on 
scola ire ou profess ionne lle . 
Le parti c ipant ont plu tôt parlé de l'écri ture co mme étant une acq uisition innée, un don, ne 
re liant pa cet appr nti s age à un di cours ur l'école. Antoine ex plique mArne qu ' il a 
commencé à écrire lorsqu ' un thérapeute lui a d mandé de co mmencer à écrire ce gu1 se 
pa a it dan a ema ine. 
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Pour le pattic ipants, l' école prima ire et seconda ire sont évoquées princ ipa lement pour parl er 
des normes o rthographique , les deux mentionnant des difficultés à ce ni veau, l' une en lien 
avec les acco rds, l' autre avec la ponctuati on. Le peu de place donné à l' éco le emble indiquer 
que le parti c ipants ont développé leur rapport à l'écriture, du mo ins en partie, à l'exté rieur 
du cadre scola ire. 
D 'ailleurs, le proces u mis en œ uvre par les deux partic ipant refl è tent une appropriati on de 
la prescription scolaire plus que l' utili sation de stratégies appri ses. E n e ffe t, plutôt que 
d ' utili ser le proces u linéaire qui est souvent en e igné en c las e (brouillon, rédaction, 
révision), il s se sont appropriés les étapes qui leur conviennent en foncti on des be oins 
spéc if iques du contex te. Par exempl e , Antoine explique qu ' il ne revient pas sur le fo nd d ' un 
texte lor de la rédaction de textes pe r onne ls, a lor qu ' ille fa it dans ses travaux scolaires. 
Ce constat pousse à fa ire le rapproche ment avec ce que Lahire (1 998) dit de l' école . Il 
affirme que « De tous les grands univers socialisateurs, l' uni vers scola ire est celui où s'opè re 
le plu s systé matiquement et le plus durablement la rupture avec le sens pratique 
lingui stique.» (Lahire, 1998, p. 12 1) L 'auteur explique a lors que 
« L 'école vise d 'abord et avant tout [ ... ] un rapport au langage : un rapport réfl ex if, 
distanc ié, qui permet de traiter le langage comme un obj et, de le di sséquer, de l'ana lyser, 
de le manipuler dans tous les sens poss ibles et d 'en fa ire découvrir le règles de 
structuration interne. » (Lahire, 1998, p . 122) 
Si j e ne peux pas m'élever contre ce programme scolaire, il y a tout de mê me lieu de le 
que ti onne r dans la me ure où il me t à ri que d 'échec sco laire de é lèves qui ont pourtant de 
pratiques d 'éc riture intégrées à leur qu otidien et qui les utili sent selon leurs propres be o ins. 
Comme Penl o up (2003) le menti onne en lien avec une é tude ur le pratique extra co la ire , 
il e mbl e y avo ir une étanchéité entre l'écri ture cola ire et extra co la ire. 
Bien que le pattic ipant menti onne nt peu l'éco le, il ne faut pas cro ire que le trans fe rt de 
canna i ance entre l'éco le et la ma i on ou le trava il ne e fa it pa . Leur in ves ti sement 
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personne l dans diffé rents genres d ' écriture selon les contextes indique une réelle 
appropriation de certa in é lé ment du programme de formati on, mais à que l cout ? 
Si l'école réuss it à faire apprendre à écrire, ce n'e t ouvent pas sans pe ine pour les é lève qu1 
sont considérés comme étant « en diffi culté ». L 'en e igne ment de l'écriture fai sant souvent 
abstracti on des pratiques des é lève . Le pa radi gme d 'enseigne ment actue l se ba e sur le 
théori es sociocon tructi vi te de l' apprenti sage qui pou se à partir de ce que l'é lève conna it. 
Ces théori es de l'apprenti s age expliquent que nou devon partir de ce que l'élève sait pour 
lui permettre une con tructi on ignificati ve de apprenti s ages subséquents. Or, il y a li eu, à 
pa rtir du di cour de parti c ipants, de se demander s i nous con trui on le apprenti age sur 
les bonnes base . Plutôt que de partir des conna is ances des é lèves en li en avec le 
compo antes du programme de fo rmati on, pourquoi ne pas partir de leur pratiques effecti ve 
d 'écriture, de leurs proces us d 'écritu re s ingulie r, pour a ll er plus lo in ? Nous leur 
pe rmettrions a in i de fa ire de analogie pratiques entre ce que l' on tente de leur fa ire 
apprendre à 1 'école et leurs pratiques ex trascol aires. 
Cornine Lahire (2005) le oulève, nous oubli on que l'écriture e t un construit soc ial et que 
nous ne pou vons pas attendre de tou le même ni veau d 'acqui iti on. Par contre , il e t 
probable que non eri on en mesure d 'amener davantage de pe rsonnes à développer leurs 
propres pratiques d ' éc riture selon leur be o in fonctionne l ou e thétique (au sens de 
Rosenbl att) en permettant une me illeure incorporation de expé ri ence scolaires et des 
expéri ence extrasco la ires. 
5.3 Le ra ppo rt à J' écriture comme rapport à. 
En tro i ième lieu et en répon e à ma que ti on de reche rche, l' ana ly e de ré ultats obte nus 
m'a amenée à remettre en que t ion la définiti on que l' on donne au rap port à l'écriture. A lors 
que la méthodo logie qui a été choisie pour conduire cette reche rche aura it trè bien pu me ne r 
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les pa11icipants à comparer l'action ituée que l' on observait ensembl e à la prescription de la 
tâche qu ' il s s'étaient donnée, les deux pa11ic ipants ont plutôt décidé d ' utili e r l'action située 
observée pour pa rl e r de l'éc ritu re dans leur vie non seul ement maintenant, mais auss i d ans le 
pas é. 
D 'entrée de j eu, j 'a i expliqué que 1 'écriture était, dans cette recherche, considérée comme une 
acti vité au sen de Bronckart (2005). À ce titre, l' action des parti c ipant est une inte rprétation 
de l' acti vité co llecti ve qu 'est l'écriture. Il y a des traces de cette représentati on collecti ve de 
l'écriture chez les parti c ipants. Tous deux font réfé rence à de tyles d ' écriture normés qu ' il 
utili se à leur maniè re. Par exemple, Julie explique que son journa l de bord va au-de là d ' un 
impie réc it de ses ac ti vités quotidiennes et Antoine te nte de me fa ire co mpre nd re ce qu ' il 
veut dire par compos ition en expliquant que ce sont des poés ies en prose. Ainsi, tous deux 
comprennent que leur pratique s' inscri vent dans une conception plus large de ce qu 'est 
l'écriture . 
Or, l'acti on des participants e t s ingulière et refl ète une réelle appropriati on de cette activité . 
E n effet, nous sommes e n mesure de con tater cette appropriation par la réfl ex ivité qu ' il s ont 
sur leur pratique. Ils ne considèrent pas que l'action s ituée lor qu ' il s parlent de l' écriture, 
dans leur di scours, et te l que le propose Lahire (1998), l'écriture est ce qu ' il s font, mais auss i 
toute les expé rie nce passées qui composent ce que 1 ' on observe ensemble. 
Les li ens con tant que les pa rti ci pant fo nt entre l' acti on ituée et leur ex pé rience pa ée 
et présentes indiquent qu 'à travers la di scussion les pa11i c ipants ont pu témo igne r d ' un 
rappor t à un savoir. J'indiqua i dans le cadre conceptue l que le rapport à indique une 
re lation avec un obj et. C 'est ce dont té mo ignent Antoine et Julie en racontant la pl ace que 
prend l'écri ture dan leur vie . Lorsqu ' il s parl ent de l'éc ri ture, il ne racontent pa leur 
re lati on à un savo ir cola ire ou à on apprentissage, il parl ent de leur rapport à cet obj et qui 
re mplit plusieur fo ncti ons dans leur vie . 
122 
Ce la remet e n que tion notre concepti on du rappo rt à l' écriture comme un rappo rt à un savo ir 
colai re. Antoine e t Juli e me nti onne nt très pe u l'apprenti ssage scola ire de l'écriture . Pour 
e ux, l' école sembl e avo ir joué un rô le dans le développe me nt de la compétence à écrire, ma is 
e ll e ne te inte pa la re lation qu ' il ont avec l'écriture . Pour preuve , tou de ux o nt eu des 
diffi cultés à l' école en lie n avec l'écriture, ma i il s ne font que le me ntionner. D ' a ille ur , 
Anto ine rej ette le jugeme nt que porte nt les e nseig nants e t profe seur ur o n écritu re, n'étant 
pas d ' acco rd avec le fautes qu ' il lui ouli gne nt. 
E n somme, quo ique le pa rtic ipants à cette reche rche ne so ie nt plus à l'éco le e t qu ' il ne o it 
pa poss ible de généra li ser les informati on qui provienne nt d ' une reche rche ex plorato ire 
comme ce lle-c i, il semble tout de mê me réducte ur de vo ir le rapport à l'écriture comme un 
rapport à un savoir scola ire . Limitant par le fa it mê me so n observation à l' observation d ' un 
rapport à la prescription . Le rapport à l' écriture des participants e mble davantage tenir d ' un 
rapport à ce avo ir culture l qu 'e t l'écriture, ma is auss i d ' un rappo1t à soi-mê me, d ' un rappo rt 
aux autre e t au mo nde te l que le propo e Charlot (1997) . Le rappo rt à l' écriture re lève 
davantage de li e ns que fo nt les per o nne e ntre l'écriture e t d ' autre phère de leur vie 
pa sée et pré ente . 
5.4 Donner la parole pour mieux connaître les difficultés 
Un quatri è me e t dernier co nstat que j e pe ux fa ire en li e n avec les résulta t de recherc he re lève 
davantage de la méthodo logie qui é ta it une ex pé rime ntati o n. E n p lu de ne proposer a ucun 
canevas d ' e ntrevue po ur guider la conver a ti o n, e ll e de manda it à l' inte rvieweur d 'enta mer 
une conver ati on sur un lo ng cour avec de ux part ic ipant ayant un TS A, donc qui n 
pe rço ivent pa néces a ire ment le monde a in i que les interac ti o n et la communi catio n de la 
mê me ma niè re. À ce titre , j e ne ava i. pa vra iment que l type d ' info rmati on j ' a ll a i 
recue illi r, me laissa nt ic i dans une zone inc rta ine. 
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Si le autoconfrontations n'ont pas nécessairement donné les ré ultats attendus en 1 ien avec le 
retour ur le prescription de la tâche (Clot et al. , 2000), e lles ont toutefois perrrù d 'a ller 
bien au-delà de ce qui éta it attendu en lien avec l'exploration du rapport à l'écritu re. La rrù e 
en mots de l' action à travers l' ob ervati on de l'action s ituée a perrrùs aux partic ipants 
d 'évoquer ce que suscitait l'action située, mai au i une foule d' expérience soc ialisante qui 
explique les choix faits donc les acti on potentielle et refoulée . À travers la di scuss ion 
ordinaire, les participants ont pu aller au-delà du processus d ' écriture pour expliquer, tout au 
long des entrevues, l'importance que prend l' écriture dan leur vie et leur rapport singulier à 
l'écriture qui e compo e, comme le souli gne Barré-De Miniac (2002b), de leur 
investissement, de leurs conceptions ainsi que de leurs opinions et leur attitudes envers 
l' écriture, mais qui se compose surtout de tou les liens qu'ils font entre l' éc riture et les 
différent a pects de leur vie passée et présente. 

CONCLUSION 
Ce sont des questionne me nt sur les difficultés e n éc riture con ta tée dans ma pratique 
e nseigna nte qui m'ont ame née à réali ser que peu de recherc hes ont é té fa ites sur les 
difficultés e n écriture c hez les per onnes ayant un TSA, mais auss i sur ce qu 'elles di e nt de 
l'écriture. E n considéra nt l' importance que prend l'écriture dans la ré u s ite scolaire, ma is 
auss i dans l' inclu ion ocia le, j 'ai choi si de m' intére ser au rapport à l'écriture des personnes 
ayant un TSA. Conséquemment, j e m'étais donné comme obj ectif de té moigner du rap port à 
l'écriture de per onnes ayant un TSA. Les questions qui sous-te ndaient cette exp loration 
touchaient les processus mi s e n œ uvre par les participants lo rsqu ' il s éc rivaient et le 
c hangement dans le rapport à l'écriture e n fonction du contexte et du type d 'écrit. 
Étant consciente des particularités amenées par le TSA en lien avec la perce ption du monde 
a in i que les interaction e t la communication, j'ai choi i d ' utili ser une méthodologie qui 
permettrait de donner la parole à deux personnes ayant un TSA en créant un contact sur un 
long cours avec ce dernier . E n di scutant de le ur écriture à plu ie ur re pri es sur une période 
d ' environ cinq mois, à partir d ' une repri e de l'action par l'entre mi se de la captation vidéo 
des participants alors qu ' il s éc rivaie nt, j 'ai e u accè à ce que les participants di sent de l' action 
s ituée que nous observ ions e nsemble, ma is auss i à ce que les participants pouvaie nt dire de 
leur expéri ence qui ex plique nt le action pote ntie ll es qui ont é té refou lées. 
Ai ns i, le di scours des parti c ipant pe rmet de conc lure que pour ce deux personne , le rappo1t 
à l'éc riture ne pe ut se limite r à un rappo rt à un savoir scola ire qu ' il me nti onnent tous de ux 
trè pe u. Au contra ire, le ur re lation avec l'écriture pa rle de leur li e n avec le ur pas é, les a utre 
e t le monde. E n ré ponse à la premiè re sou -question, j 'a i pu co n. tater que le parti c ipant 
mette nt e n œ uvre les di ffére nt proce u proposé par Haye ( 1995) e t Rosenbl att (2004), 
cepe ndant il s le font de ma niè re inguliè re, e lon le contexte e t le type de texte. Par 
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exempl e, Julie utili se un processus rédactionnel diffé rent selon le type de tex te. Lors de 
l'écriture de textes dans lesque ls e ll e traite de différent sujets, e lle procèdera en juxtapo ant 
de bride de tex tes qu 'elle juge importantes. Au contra ire, dan l'écriture d ' un tex te narratif, 
e lle procèdera d ' un eul jet, pour ensuite revenir ur on texte. En réponse à la deuxiè me 
sous-question , à travers les di scus ions avec les participants, il est pos ible de constater que 
leur rapport à l'écriture est changeant selon la situ ation , le moment de la j ournée, la période 
de leur vie, les expérience qu ' il s vivent, les ra isons pour le que ll e ils éc ri vent, etc. Dans le 
cas d ' Antoine, par exempl e, j'ai dû lui laisser une caméra pour qu ' il pui s e e filmer eul , car 
il était difficile pour lui de planifier des mo ments d 'écriture. Il y avait certain type de textes 
(poés ie, travau x scolaire) .pour lesquels il n'arrivait pas à écrire dan n' importe quel 
contex te. 
Au-de là de mes questions de départ, j ' ai pu constater que, pour les deux participants, 
l'écriture extrasco laire, plutôt que d 'être un obstacle, e t un réel fac ilitateur de leur inclu ion 
et de leur parti c ipation socia le. Cela m'amène à me questionner sur la place de l'éco le dan 
l'enseignement de l'écritu re. U semble que les pratiques d 'enseignement actuelles ne 
pern)ettent pas aux deux parti cipants de faire des liens avec leur pratiques personne lles qui 
sont pourtant multiples et développées. À ce titre, j e me demande si un en e ignement ne 
devrait pas partir des pratiques actue lle de la personne pour lui permettre de la développer 
plutôt que de pa1tir de la norme. 
L'objec tif de cette recherche n'étant pas la généra li sation , je ne tra iterai pas des limite à ce 
ni veau. Toutefoi , il re te important de re lati vi er certai ns é léments. Pre mière ment, les 
résultats de la recherche proviennent seuleme nt de 1 ' évocati on des parti c i pa nt qui n'ont pas 
é té confirmé par l'ana lyse de tex tes qui correspondent aux différente pratique d 'écriture 
ni confirmé par d'autres ource d ' in formation en ce qui concerne les in formation ur le 
pratique à 1 'adole cence. Deuxième ment, les deux parti c ipants é tant de étudiant 
uni ver itaire , on peut pe n e r que leur d ifficu lté en éc ri ture n'ont pa pri assez pl ace pour 
empêc her leur réus ite sco laire. E n uite, le parti c ipant étant consc ient de plu ieur a pect 
de la recherche, é lé ment de problémat ique et objec tif , il e t pos ible qu ' une certa ine 
------------------------------------------------------------------
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désirabilité socia le a it guidé une partie de leur di scours. T outefoi , j e ne crois pas gu 'elle ait 
pri s une pl ace importante à cause du peu d ' informations que je leur ai fournie sur ce que 
j 'attendais comme informati on . 
F inalement, mon propre rapport à l'écriture a certa inement eu une influence sur les que ti on 
et les piste de réfl ex ion que j 'ai pro po ées aux deux parti c ipant , c ' e t pourquoi j 'a i tenté de 
les la isser choisir les thèmes de di cuss ion le plus souvent poss ible. Dans l'analyse des 
résultats, il est auss i probable que mon propre rapport à l'écriture a it influencé les 
info rmation qui sont ressorties co mme étant les plus importantes. 
Cette recherche exploratoire ouvre des perspecti ves à plu sieurs ni veaux, d ' une part en ce qui 
a trait au discours ur l'écriture et, d 'autre part, aussi e n ce qui concerne la méthodologie 
utili sée pour permettre aux personnes de s'exprimer ur leurs difficultés. 
D 'abord , concernant le recherches qui portent sur l'écritu re et les personnes ayant un TSA, 
la présente recherche permet d 'ouvrir de nouvelles perspecti ves. En effet, comme il a été 
mentionné, il serait inté ressant de continuer 1' analyse du rapport à 1 ' écriture d 'adulte en 
mettant en lien ce qu ' il s di sent avec l'analy e des textes qu ' il s écri vent et ce que des 
personnes de leur entourage peuvent dire de leur pratique d 'écriture. 
E n ce sens, d ' autres recherche devraient être faites pour mJeux comprendre comment e 
construit le rapport à l' écritu re de personne ayant un TS A à l' enfa nce et à l' adole cence. TI 
serait donc inté re ant de questionner à travers une méthodologie simil aire, mais adaptée, des 
personnes ayant un TSA plu jeunes, fréquentant touj ours l'éco le econdaire pour avo ir leur 
po in t de vue ur ce rappot1 à l' éc riture alors qu ' il vivent touj our avec l' impos iti on de norme 
par l'école . Il sera it ain i po ible d ' avo ir des té moignages de l' importance que prend 
l'écri ture dan leur vie à l'école et à l'ex té ri eur de l'éco le. 
Tou jour concernant 1 'écriture et le TSA, d ' autres recherches pouiTaient porter sur 1' impact 
de l' utili sati on de l' écriture co mme fac ili tateur de l' inclu ion à une culture et à la 
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parti c ipation soc iale de personnes ayant un TSA. Il serait intére ant de vo ir dans quelle 
mesure ces résultat sont généra lisables et, s i c'est le cas, co mment e lles pourraie nt être 
utilisées pour favo riser l' inc lusion socia le. 
Deuxième ment, la méthodologie proposée ouvre auss i des poss ibilités quant à l' utili ati on 
des autoconfrontation pour le chercheurs qui veul ent en savoir plus ur le diffi cultés en 
écriture, mais auss i pour les enseignant qui veulent mieux comprendre le diffi cultés 
récurrente de leur é lève . Le di a logue qui a lieu sur les diffi cultés en écriture est souvent à 
sens unique: les é lève écri vent et les enseignants corrigent, leur indiquant leurs e rre urs. 
Certa ins enseignants vont propo er des défi à re lever ou de objectifs à atte indre pour que 
les é lève amé liorent leur compéte nce en écriture. Pou1tant, à l'exception de quelques 
pratiques, par exempl e la di ctée zéro faute, encourageant un discour sur l'écritu re, peu de 
conver ati on entre l'é lève et l'en e ignant portent ur ce que pen e l'é lève des difficulté 
qu ' on lui attribue. Or, il s ont surement beaucoup à dire ur le sujet. Ain i, de recherches 
futures pourraient porte r ur la pl ace de la repri e de l'action e t sur le dialogue pour mi eux 
comprendre les diffi culté en éc riture et plu généralement les difficultés co laires . 
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APPENDICEB 
TABLEAU EVA 
Source: Groupe EV A. ( 1991) . Évaluer les écrits à l'école primaire. Paris: Hachette 
Éducation, p. 57. 
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.. 
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APPENDICE C 
LES TROUBLES DU SPECTRE DE L'AUTISME : DÉFINITION 
Hi torique 
L 'ob ervation de cas d 'enfants présentant des comportements que nous reconnaissons 
auj ourd ' hui comme fa isant part ie des sy mptôme d ' un trouble dans le spectre de l'autisme 
remonte à plusieurs années. Léo Kanner (1943) est le pionnier dans ce domaine. Dans un 
article publié en 1943, il présente le cas de onze enfants atte ints d 'autisme. Les 
caractéristiques qu ' il présente comme étant constitutifs du handicap sont 1 ' isolement social, 
un attacheme nt aux routines, une stéréotypie dans les mouvements et les acti vités, un 
développement retardé et atypique du langage. D explique qu 'à la petite enfa nce, ces enfant 
s' intére seraient davantage aux obj ets qu 'aux personnes et qu ' ils réagiraient fortement contre 
toutes intrusions dans leur « monde ». 
Toutefois, il est poss ible de retrouver des témoignages de cas antérieurs (Poirier et Forget, 
1998). En 1809, on parle d ' un cas d 'enfant présentant les caractéri stique de l'auti sme admi s 
au Bethleem Asylum en 1799. E n 1905, un médecin ita lien, Sancti s de Sanctis, nomme 
« auti me » un ca de dé mence précoce, il parl e d'évas ion de la réalité et d ' une préférence 
pour la vie inté ri eure. Helier en 1908 parle de s ix cas dont les sy mptômes sont une in tabilité 
psyc homotrice, la perte du langage et du contrôle phinctéri en, de l'angois e et une 
régres ion des capac ité inte llectuell e . 
Le syndrome d 'Asperger, quant à lui , prend le nom de la personne qui identi fie ce trouble 
pour la pre mi ère fo i . Han Asperger, en 1944, publie une étude ur un groupe d 'enfa nt 
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qu ' il qualif ie de oc ialement i olés. Cette étude est légitimée en 1981, lorsque W ing présente 
les cas d 'enfants qui ont des caractéri tiques semblables à cel les exposées par Asperger 
(Poirier et Forget, 1998). 
Le caractéri tiques récurrentes sont devenues les troi s pilier de 1 'autisme : les déficits dans 
la communication e t dans l' interacti on soc ia le, a insi que des intérêts re tre ints. Ces 
caractéristique ont d' ailleur été forma lisées avec l' inclusion dans le DSM de l'autisme. 
Définiti on 
Ce n'est qu 'à partir du DSM-lll en 1980 que l' APA mentionne l'autisme comme fai ant 
partie des troubles globaux du développement. La définition a beaucoup changé depuis. Le 
DSM-5 (APA, 2013) regroupe maintenant le « troubles envahissants du développement» 
que l'on retrouvait dan le DSM-IV (APA, 1994) ou le terme « trouble du spectre de 
l'auti sme » qui inclut l'autisme, le yndrome d ' Asperger et le TED non spécifié. Le TSA e t 
di visé en troi s ni veaux selon le besoin de soutien dû aux atteinte dans les sphère de la 
communication ociale a in i que des intérêts restrein t et de comportements répétitifs. Au 
ni veau de la communication et de interactions sociales, il y a une atteinte quant à la 
réciproc ité soc iale ou é moti onnelle, la communication non verbale ainsi que l'établissement 
e t le maintien de re lation avec autrui . Dan le ca des comportements, des acti vité ou de 
intérêts restreints et répétitif , les difficulté entraînent des di scours, l' utilisation d 'obj et ou 
des mou vements stéréotypé ou répétitifs , un attachement excessif à de routine , des intérêt 
qui sont restre in t et une hyper- ou hyporéactivité à des timuli sensoriel . Il est à noter que 
ce trouble apparaît a lor que 1 'enfant est en ba âge et qu'i l per i te tout au long de a vie. 
La préval ence de TSA augmente de façon con tante depu i leur reconnai sance. Cet état de 
fa it se remarque partout dan le monde. Selon la re vu de 1 ittérature mondiale de E l abbagh 
et se co ll aborate ur (20 12) ur le ujet, une per on ne ur 160 e t aujourd ' hui atte inte d ' une 
des forme du TSA. De plus , malgré le fa it qu ' il e t difficile de comparer toute le étude à 
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cause des différences méthodologique , il est c la ir pour ce auteur qu ' il y a une 
augmentation de la prévalence de trouble envah i sants du développement23 à travers le 
temps. Les auteurs préc i ent que cela ne prouve pas une augmentation de l' inc idence. En 
effet, bien qu ' il y a it p lus de diagnosti cs, ce la ne veut pa nécessaire ment dire qu ' il y a plus 
de cas. Par ailleurs, le DSM-5 (APA, 20 13) indique une prévalence qui se rapprocherait 
d ' une personne sur cent. 
Au Canada, le National Epidemiologie Database for the Study of Autism in Canada 
(NEDSA C) (M ars 2012) a étudié des groupes d 'enfants de 2 à 14 ans de troi s provinces 
canadiennes, so it l'Île-du-Prince-Édouard , Terre-Neuve-et-Labrador et le sud-est de 
l' Ontario. Ils o nt ain i remarqué une aug mentation de la prévalence de trouble envahi ant 
du développement de 39 % à 204 %, se lon la région, entre 2003 e t 2010. Un rapport plus 
ancien qui uti lise les données du Québec, de la Saskatchewan et de la Colo mbi e-Britannique 
(Norri s, Paré et Starky, 2006) démontre aussi qu ' il y a une augmentation de cas d 'autisme 
di agnostiqués chez les enfants. En 2003, un Canadien sur 450 ava it un diagnosti c de trouble 
envahi s ant du développement (TED) a lors que chez les enfants d 'âge scola ire, il est question 
d ' un enfant sur 147 (an née scolaire 2002-2003). Peu importe les cau es de cette 
augme ntation , cette de rniè re pose des questions sur la réussite scola ire de ces j eunes et sur 
leur parti c ipati on c itoyenne lorsqu ' il s seront adultes. 
Tran formation développementa le 
Il fa ut toutefoi faire attentio n lor que l' on tente d'établir le profil d ' une personne ayant un 
TSA. Leur développement qui e t ouvent atypique peut amener de grande améli orati on 
lor qu'on ne 'y atre nd pas. Ces tran fo rmat ion peuvent d'ailleur être as ez importantes 
pour e ntraîner une mod if icat io n du diagno tic sur le pec tre ; une per onne étant considé rée 
23 Le terme « troubl e envahis ant du dé veloppe ment » e t le terme utili sé dans le DSM-IV 
(APA, 1994) , on parle mainte nant de « trouble du pectre de l' auti me » (DSM-5). 
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comme très atteinte peut e retrouver dans le haut du spectre dans l'espace de quelques 
années. 
Pour Mottron (2006), 
« L' aspect développemental des TED e manifes te par leur survenue au début de la vie, 
aprè une période de quelque moi à plu d ' un an le plus souvent san particularité . Il e 
manife te au si par les transformations symptomatiques 24 qui surviennent lorsque la 
per on ne viei Il it. » (p. 67) 
On retrouve ces transformati on chez toutes les personnes atteintes, mats c'est chez les 
auti ste de haut niveau qu 'elles ont les plus impress ionnantes. Mottron (2006) différencie 
« l'ab ence d' un comportement normalement pré ent à un âge donné (comme étan t) un signe 
négatif, et la pré ence d' un comportement normalement absent à un âge donné (comme étant) 
un signe positi,f5. » (p. 68-69) 
Les transformati ons sont importante principalement au mveau du langage, alor qu ' une 
personne ne parl ant pa en réalité ou parlant en éc holalie poun·ait récupérer à peu de cho e 
prè l' usage du langage. « Cette amélioration ne concerne toutefois pas la fonction 
pragmatique du langage- ce gue l'on fa it par le moyen26 du langage - gui n' e t pas de la 
même nature que le langage lui-même. » (Mottron, 2006, p. 74). Selon l'auteur, 
[ ... ] On retrouve également une améliorati on dans la qu as i-totalité de item oc iaux et 
communicatif non langagier de l'auti me, mai moin spectacul aire et plus étalée dans le 
temp gue ce n' e t le ca pour le langage. [ ... ] Toutefoi , il subsiste des di fférence 
qualitative dan ce comportement même aprè leur amélioration. (p. 74) 
24 Terme mi s en italique par l'auteur. 
25 Terme mi s en italique par l' auteur. 
26 Terme mi en italique par l'auteur. 
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La sphère d 'atte inte qui serait la moins touchée par cette récupérati on e t celle de intérêts et 
des co mporteme nts re tre ints et répétitifs qui restent pré ent en vie illissant. M ottron (2006) 
ex pl igue gu '« Il faudrait donc pou vo ir différencier le transformations inhérente à 1' auti sme 
de celle qui ne le ont pas . » (p. 67), car les di agnostics sont parfoi enlevé ou modifiés à la 
suite de ces dernières. Pourtant, la personne est touj ours au i atte inte. Dans le cadre de cette 
recherche, il era aus i important de prendre en compte les transformations 
développementales qui ri squent de j ouer un rôle dans les processus d 'écriture d ' une personne 
ayant un TSA selon son âge. 
Les théories explicati ves des sy mptômes 
Ainsi, si la sy mptomatologie des TSA e t du mê me ordre pour tous, les manifestati ons du 
troubl e sont très variable quant à leur fréquence et à leur importance . Plusieur recherches 
tentent d ' identifie r des défi c its qui pourraient expliquer le ymptôme mentionné . Certa ins 
vo ient les difficultés comme étant dues à un défi c it de la théorie de l' esprit, de la cohérence 
ce ntrale et/ou des fonction s exécuti ves, a lors que d 'autres parlent de perceptions atypiques ou 
d ' un défi c it à interpré te r le contex te socioculture l. Nous explorerons ces di ffé rentes 
explications au regard de ce qu 'e lle peuvent impliquer e n lien avec l'écriture, mais auss i de 
la méthodologie de recherche que nous avons cho isie . 
C'e t en 1985 que Simon Baro n-Cohen, Al an Les li e e t U ta Frith présentent l' idée gue les 
personnes atte intes d'autisme auraient un défi c it de la théorie de l'esprit (Theory of mjnd). La 
théorie de 1 ' es prit est 
[ ... ] l' incapacité d ' inte rpréte r le comportement d 'autrui en foncti on d ' une in tention, ou 
d ' une « menta li ati on » [ ... ] (cela) signi fie que l' on inte rprè te un acte humain se lo n la 
théorie gue le pair o nt un esprit et ne fo ncti onnent pas, par exemple, comm de 
machin s défini es par leur appare nce et leur · propri ' t ' s m ' canigues . (Mottron, 2006, p. 
11 8) 
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U n défic it de la théorie de l'esprit occasionne de diffi cultés à comprendre que le autre ont 
de intenti on différente des nôtres et donc à prédire le comporte ment d 'autrui . Ce la entraîne 
au i de la di fficulté à comprendre le langage non littéra l (Happé, 1994). 
Des problème lié au « découpl age» ont mentionnés dans la li ttérature pour explique r ce 
défic it. Le découplage e t la capacité à fa ire la différence entre un objet et a fonction (Le li e, 
1987). La diff iculté de enfa nts ayant un auti me à « fa ire sembl ant » erait auss i expliquée 
par cette di ffi culté. À l' âge adulte, cela peut e manife ter par un manque d ' imaginati on qui 
entraîne peu d ' intérêt pour le hi sto ire fi cti ve et par de ouc i dans la compréhens ion des 
métaphores ou de l' iro nie, par exempl e (Ochs et al. , 2004). 
U ne deuxième théori e avancée pour ex pliquer les défic it de per onne ayant un TSA e t 
qu 'elles ont a us i un défic it de la cohé rence centrale (Frith, 1992) . Frith ( 1992) explique 
[ ... ] qu ' il ex i te norma lement, dan le ys tème cognitif, une propension innée à re ndre 
cohé rent entre eux une gamme aus i large que poss ibl e de timulu différent , e t à 
e ffec tue r des généra li sation couvrant une gamme auss i large que po sible de contextes 
di fférent . [ ... ]Or, c'e t cette capac ité d ' a urer la cohérence qui e trouve diminuée c hez 
le enfa nt auti tique . (p. 166) 
Ain i, le per onne ayant un auti sme aura ient tendance à percevoir le déta il s plutôt que la 
s ituati on g lobalement. Se lon Happé ( 1994), les pe rsonnes atte in te d 'auri me auraient 9e 
diff iculté à« extra ire le message du contex te »27 (p: 146) et e ll e arri vera ient rnieux à tra iter 
localement l' in fo rmati on plutôt que g loba lement (Happé, 1994). Cela pourrait explique r la 
di fficulté à comprendre l'état d 'e prit de autre . 
27 T raduction li bre 
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E n ce qui concerne les impacts que ce deux difficultés de pe r onnes ayant un TSA ur 
l'écriture, un défi c it de la théori e de l'esprit pourra it avo ir des répercu ion au niveau de la 
pri e en compte de La pe rsonne qui recevra le texte. Que l'on voit l'écriture comme un 
proce u tran ac tionne! ou comme un proce sus indi vidu-co mporte menta l le récepteur du 
me sage prend une place primordi a le dan le proces u rédactionne l. On peut donc e 
questi onne r sur l ' impac t qu 'aura la difficulté à attribue r des intentions aux autre dans le 
processus d 'écriture mê me. De urc roît, i l'on prend plu largement l'écriture en te rme 
d 'activité, au regard des noti on de défi c it de théorie de l'e prit, mai auss i de cohérence 
centrale, la capac ité à comprendre les intentions des autres, mais auss i à rendre cohé rente les 
différentes expérience , deviennent au i e sentie lles dans la compréhension des expériences 
de ocialisati on qui pe rmettent à la per onne de créer on réperto ire de chème lié à 
l'écriture et à connaître leur contex te d 'application. 
Un autre défi cit qui pourra it expliquer les symptô mes touche les foncti ons exécuti ves 
permettant les comportements ori entés vers un objectif (Ozonoff, South et Provencal, 2005) : 
la pl ani f ication, l' inhibition d ' une pre mière réponse, la fl exibilité, l' organisation, 
l'autorégulation et l'utilisation de la mémo ire de travail. Les foncti ons exécuti ves sont mises 
«en j eu lors d ' actions dirigée vers un but: pl anification stratégique des acti ons, inhibition 
d 'action non pertinentes, fl ex ibilité cogniti ve et motrice entre les différentes étapes et sous-
but d ' une actio n » (M ottron , 2006, p. 114). Ce la entraîne une di fficulté à prévoir Les 
conséquences d ' une action, à planifier les actions pour atte indre un obj ectif, à modifier un . 
but, à inhiber une réponse qui entraîne une pe rsévération (M ottron, 2006) a ins i qu 'à générer 
de nouvelles idée et une réponse fl ex ible lo rs de revirement de ituati on (Ochs et al., 2004). 
Les difficultés e n lien avec ce type de dé fi c it touchent peut-être pl u les écrits scola ire ou 
profess ionne ls qui doivent re pecte r certa ines contra inte . On peut toutefo i ' imagine r 
qu 'e lles pourront peut-être ex pli q ue r, tout co mme le défic it précédent , les ra ison qui 
pou ent les per on ne ayant un TSA à écrire au quotidien. 
D'autre théori e exp licat ive viennent compléter le théori e « trad itionne lle » pré entée 
précédemment pour ex plique r les sy mptômes du TSA. L ' une d'e ll e prov ient de Mottron 
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(2006) qui explique plutôt ces di fficul té par la surutili ation de certaines fo nctions 
cogniti ves . Pour ce dernier, par exemple, le défic it de la cohérence centrale sera it expliqué 
par une surutilisation du tra itement local, plutôt que par un défic it du traitement global. Une 
seconde théorie provient d ' Ochs et e co ll aborateurs (2004) qui propo ent de vo ir le 
di fficulté à comprendre autrui plutôt comme une difficulté à comprendre le cadre 
socioculturel. Cette étude propose que la compréhen ion du « non-dit » soit due au contex te 
culturel et donc qu ' un défic it à le comprendre dû à une mauvaise compréhen ion des règle 
culture lle et oc ia le . L ' étude démontre que les personne ayant un TSA arri vent à appliquer 
certa ines règles soc iales, te l le tour de paro le avec fac ilité, car e lles sont c laire ment définies et 
qu ' un manquement à la règle e t souvent explic itement signi fié. Toutefois, l' indexicalitë 
ocioculture lle est beaucoup plu di ffic ile, car e ll e demande de fa ire l' assoc iati on entre un 
igne et la norme ociale qu ' il repré ente . Par exempl e, il est culture ll ement accepté que le 
son du coq qui chante indique le levé du jour. Pourtant, il n' y a ri en dans le chant du coq qui 
renvoie au lever du jour pour quelqu ' un qui ne connaît pa l' expression ou qui n' est j amais 
a llé ur une ferme . Ainsi, cette recherche démontre que plus le contexte socia l est implic ite , 
plus il es t diffic ile de mettre en œuvre les règles pour la personne ayant un TSA. Dans le 
cadre de la présente recherche, on peut e demander i les règles de la communication écrite 
et si l'association entre le signes et ces règles sont uffi amment explic ites pour qu ' une 
per onne ayant un TS A puisse le utili ser avec a i ance. On peut au si e demander a lors 
comment le per onnes ayant un TSA intègrent le di ffé rentes expériences vécue en li en 
avec l' écriture pour fa ire un tout cohérent. 
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« L ' indexical ité renvo ie au fait que la igni fication d ' une expre ion prend son sen dans le 
circonstances. dans ce qui est présuppo é (une express ion telle que « big apple » signifi e New York si 
on l 'énonce à M anhattan) ou dans ce qui est perçu, voire indiqué (comme c'est le ca durant l'u age 
des déictiques- pronoms personnel. . ad verbes de temps et de lieu ou démonstrati f -). L ' index ica lité 
renvo ie donc au fait que le langage présente une forte dépendance contextuelle que les uj cts 
exploitent. » (Bégin ct Clot, 2004. p. 36) 
APPENDICE D 
DESCRIPTION DES RENCONTRES AVEC LES DEUX PARTICIPANTS 
Descripti on des rencontres avec Julie 
Captation l -Écritu re scolaire 
N otre première captati on vidéo, comme toute ce lle qui ont sui vi, a eu li eu dans un café de 
M ontréal où e lle va ouvent travailler. C'e t un lieu où e ll e est à l'a ise que je la filme 
puisqu 'elle connaît bien les e mpl oyés et les c lients réguliers. À mon a rrivée, Julie est ou verte 
et de bonne humeur. Nous di scutons environ 45 minute de son nouve l emploi auquel e lle 
trouve de pour et des contres . E lle trouve que les relations de trava il ne sont pa évidente . 
Ensuite , e lle se met au travail. P our cette rencontre, e lle travaill e sur une nouve lle parti e de 
son mémoire. E lle est donc à la phase où e lle découvre un nouveau ujet. Durant cette 
équence, e lle cherche princ ipale ment des source sur internet, e lle note des réfé rences et e lle 
éc rit les li ens qu 'ell e fa it avec sa s ituati on. Durant le temps où e ll e trava ille, e lle ne parle pas, 
e lle e t trè concentrée sur ce qu 'elle fait, mai regarde vers moi à quelques repri ses, 
mani fe tant probablement a insi qu 'elle e t con c iente d 'être observée. Elle se lève une foi 
pour all er se chercher un verre d ' eau parce qu ' e lle tou se beaucoup . E lle prend parfo is de 
notes dan un cahie r qui est à côté de on ordinateur. E ll e sembl e calme et séri eu e. Parfoi , 
e lle fronce les sourc il ou sourit en foncti on de ce qu 'elle lit. 
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Autoconfrontati on J 
T outes les autoconfrontati ons ont eu lieu à l' uni versité dans un local mis à la disposition de 
étudi ants et dans leque l nous pouvon être seules. Lorsque Julie e t arri vée, nou avons pri s 
environ 30 minutes pour di scuter de son nouve l empl oi pour faire suite à notre di scuss ion 
précédente et de sa semaine en général. 
L 'autoconfro ntation a bien été, bien que Julie n'éta it pas certa ine de co mprendre ce qu ' on 
fa isait et pourquoi nou le fa is ion . E ll e m' a po é d ' a i li eur plusieur question sur ce que je 
fa i , ur le visionnement des captati on , ur mon choix des séquences, etc. E lle me dit qu 'elle 
est un peu mal à l' a ise, mais e lle se plie au j eu. E lle e t tout de même a sez calme, e lle rit et 
embarque dan la di cuss ion. 
Captation 2- Notes personne ll es pour un a11ic le ou pour elle-mê me 
Julie est touj our de bonne humeur lor qu 'elle m 'accue ille. Cette fo is-c i, e lle me dit qu 'elle 
ne sait pas trop sur quoi écrire. Nous prenons a lors le temp de di cuter de projets qu 'elle a 
en ce mo ment. E lle m'explique que comme e lle travaille pré entement ur plus ieur projets 
profes ionne ls, e lle n'écrit pas beaucoup pour e lle-même. E lle m'explique qu 'e lle réfl échit 
depui s quelque te mp à écrire un texte sur le men onge pour e lle et pe ut-être éventue llement 
pour essayer de le publie r dan un journa l uni versita ire . Nous pas ons un peu de temps à 
di scute r de ce qu 'elle pense du sujet. 
Durant la captat ion vidéo, Jul ie est touj our calme et é rieuse. E lle ne parl e pa , auf pour 
m' ind iquer qu'e lle a fini . Pendant l' écri ture , on vo it qu'e lle e t reculée dan sa cha ise et que 
l'écriture e t lente avec beaucoup de retours en arri è re . Au bout d ' un mom nt, e lle s ' approche 
de l'écran et commence à écrire plu s réguliè reme nt. 
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Autoconfrontation 2 
A va nt 1 'autoconfrontation, nou avons pri s le temps de discute r de sa ema ine e t de 
comme nta ire ou de idée qui lui é ta ient venue sur l'écriture depui notre de rnière 
rencontre. E lle m'a d 'abord parlé du suj et de son texte. C'est un suj et très émotif pour e ll e. 
Pui s, e lle m'a parlé de la méthode que nou utili sion , avec les autoconfrontations . E lle 
n'éta it pas te llement à l'aise avec cette méthode, e lle ne trou va it pas que les informati ons 
qu 'elle me donnait étaient pe rtinentes ou comp lètes. J' ai pri s le temps de lui ex pliquer 
pourquoi je préférais une méthodologie dan laquelle une di eus ion s' insta ll ait autour d ' une 
repri e de l' acti vité. Aprè environ 30 minute de di eus ion ur on texte et ur la méthode, 
nous avon commencé à regarder une séquence vidéo. Julie e t tout de suite devenue très mal 
à l'aise. E lle m'a dit qu 'elle trouvait que c'était intimidant et on atti tude non verbale a 
complè te ment changé, e lle s'est tout de suite reculée dans sa chaise en me di sant ça. J'ai 
exploré un peu avec e lle ce qui l ' intimidait et j e lui ai demandé si e lle voula it arrêter. E lle a 
décidé de poursui vre, mais le reste de l'entreti en a été plu diffi c ile. E ll e développa it moins 
ses réponses. Auss itôt que nou avons fini , e lle a qu itté le local. Nous devions a lle r faire une 
captation au café après, mais e lle éta it trop fa tiguée. Elle m'a tout de mê me tout de suite 
donné un autre rendez-vous pour plus tard dan la e maine. 
Captati ons sui vantes 
Le captation ui vante ont été f ilmée par Julie e lle-mê me dans on appartement. Je lui ai 
propo é de fo nctionner ain i pui qu 'elle m'avait d it à que lques repri ses qu'elle e sentait 
observée e t que cela ava it une inc idence ur on écriture. De plu , il éta it d iffic ile pour Julie 
de m ' in viter lor qu ' e lle avait que lq ue cho e à éc rire, e lle écrivait pour moi lor de séance . 
J'ai pen é que j'aura i accè à de écri ts plu spontané i j e lui la i ai une caméra. Cela n' a 
toutefo i pas vrai ment été le ca . 
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E lle a filmé cinq éguences en deux j ours. La pre rnière captation était une nouve lle qu 'elle 
avait déj à écrite et qu 'elle a fa it dérouler à l' écran. La deuxième éta it un chapitre de a 
maîtri se sur lequel ell e avait déjà trava illé et qu 'elle continuait. Elle a en uite écrit de notes 
personnelle sur e ll e et ur sa manière de vo ir son trouble. Ce notes m'éta ient 
per onnellement adre sées, c'éta it sa façon de m'ex pliquer sa faço n de vo ir les choses. Elle 
s'est auss i f ilmé en train de m'écrire un courrie l. E lle a fini par un autre texte pour sa 
maîtri se . 
Autoconfrontation 3 
Pour cette autoconfrontati on, nous avons vi ionné des texte gue Julie ava it filmés e lle-même 
dan on appartement. Julie es t arri vée en retard pour cette rencontre, mai e lle éta it calme et 
de bonne humeur, mais fatiguée. On a pri un peu de temp pour discuter de son temp des 
fêtes et de on déménagement. Pui des texte qu 'e lle avait écrit . C 'e t à ce moment gue j 'ai 
parti la caméra. Julie m'ex plique les premiers textes san problème . On vo it qu 'elle a choisi 
ce11a ins textes en fonction de ce qu 'e lle voulait me dire sur l'écriture. Lorsque nous sommes 
arri vé à un tex te ur e lle-même, sur a vi ion de l'auti me, e lle m'a expliqué pourquoi elle 
l'avait éc rit avec beaucoup d'émotion . E nsuite, e lle n'a pa été capable de continuer, e lle éta it 
trop fati guée. E ll e a quitté très rapidement le bureau. 
Descripti on des rencontres avec Antoine 
Rencontre info rme lle 
Aprè notre pre mi èr rencontre pour que je lui explique mon proje t de rec herche, j ' a i fait une 
deuxième rencontre avec Antoine avant de commencer à fa ire les captations vidéo pour q u'on 
apprenne à se connaître et qu'o n rega rde un peu se pratique d' écriture et ce qu 'on a ll a it 
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filmer. Cette rencontre a duré près de deux heure trente et Antoine m'a principa leme nt pa rl é 
de son histoire avec 1 ' écriture. 
Captation 1 - Texte pe r onnel poétique e t texte pe rsonnel d ' opinion 
Cette rencontre a été une surprise pour Antoine pui qu ' il avait oublié notre rendez-vou et 
qu ' il n'avait pa reçu mon courrie l de confirmation. Il ' est tout de mê me prêté au jeu. 
Comme pour toutes les rencontre qui ont ui vi, au début de la rencontre Anto ine a pris au 
moins 30 minute pour me parle r de ses difficulté informatique et de ses nouve lles 
trouvailles. 
E nsuite, ça n' a pas tout de suite été fac ile pour lui de se mettre à éc rire . Il est a llé se fa ire à 
manger et il s'est mi s de la musique pour l'ambi ance. Il a fin a lement écrit deux tex tes . L ' un 
e t un poème en pro e sur la nuit et 1 'autre, un tex te d ' opini on sur la charte et le débat qui a 
cours sur le suj et. 
Autoconfrontatio n 1 
Durant cette autoconfrontati on, Antoine a pa rl é de l' importance que prend la mi e en page 
pour lui et de se di fférentes pratique d 'écriture. 11 parle auss i de sa méthode de trava il 
lorsqu ' il éc rit des textes d 'opini on ou de la poés ie. Il parle de sa diffi culté à compre ndre les 
règle de ponctuati on. Pui , de la réécriture en lien avec l' acceptati on de oi et de di ffé rente 
facettes de a pe r a nnalité . 
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Captati on vidéo 2- Retour sur sa e maine, li ste de chose à fa ire et raison pour écrire 
Lors de cette captation vidéo, Antoine semble avo ir de la di fficulté à co mme ncer. Il ouvre un 
document et va ensuite se chercher que lque chose à bo ire, il me parl e un peu. Pui s, il se met 
auss i de la musique et e met à écrire. Il murmure des paroles de chansons et bat la masure 
avec de la tête en écri vant. Il semble calme, mais fa tigué. Il s'étire et bâ ill e beaucoup. Il pa se 
d ' un texte à l'autre en foncti on de ce qu ' il a dans la tête. 
Le premier texte qu ' il éc rit e t a décepti on de la semaine. Pui , il se met à faire une li ste de 
cho es à fa ire . Il fa it un a lle r-retour entre le deux texte . Il ouvre ensuite un autre document 
pour écrire un tex te sur se ra i on pour écrire. Puis, il rev ient aux deux premie r textes . Il 
prend le temp de corriger et de mettre en page le premie r tex te, mai pa les autres. 
Captati on vidéo 3 - Texte sco laire 
Comme il était difficile pour Antoine de me dire quand il serait en mesure de faire son travail 
de fin de e s ion, nou avon convenu que j e lui lai era is une caméra pour qu ' il e filme lui-
même. Il a filmé deux séquences vidéo pour ce trava il. 
A utoconfrontation 3 
Nous avons fait les autoconfrontati ons peu de temps aprè qu ' il ait filmé son trava il , mais 
que lque moi aprè la captati on 2. Il ne se rappe la it do nc pa beaucoup de ses texte . Donc 
la conver at ion e t un peu mo in fluide . 
Il me parle du fa it qu 'i l éc ri t ouvent plu ieurs cho es en mê me te mps, à la maison et au 
trava il. Il explique pourquo i il utilise le li ste de c hose à fa ire. Il ex plique l' importance de 
faire attention à on françai . 
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